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Résumé 
Le désengagement scolaire constitue un problème social important au Québec. Les 
difficultés qu’éprouvent certains élèves à suivre les instructions, à participer en classe et à 
s’investir dans leur travail scolaire peuvent, à plus long terme, influencer leur réussite scolaire 
et mener à l’échec ou au décrochage. Vu l’importance du rôle joué par les parents et les 
enseignants sur l’engagement, la présente étude a pour but d’étudier la contribution des parents 
et des enseignants à l’engagement comportemental des élèves d’origine haïtienne issus de 
l’immigration fréquentant des écoles primaires en milieux défavorisés à Montréal. Elle vise 
également à examiner comment la contribution de ces acteurs se combine pour favoriser 
l’engagement comportemental de ces élèves. Les données ont été recueillies auprès de 211 
élèves de 3e à 5e année provenant d’écoles de milieux défavorisés et multiethniques sur l'île de 
Montréal, et de leurs enseignants. Les résultats de nos analyses de régressions montrent que la 
chaleur dans la relation maître-élève exerce un effet modérateur sur le lien entre l’importance 
accordée à la réussite scolaire et l’engagement comportemental. Ainsi, l’importance accordée à 
la réussite scolaire par les parents est plus importante pour l’engagement des élèves qui partagent 
des relations peu chaleureuses et amicales avec leur enseignant que pour leurs pairs qui ont de 
bonnes relations avec leur enseignant. Des pistes pour l’intervention et pour la recherche future 
sont présentées à la lumière de ces résultats.  
Mots-clés : Importance accordée à la réussite, engagement comportemental, élèves d’origine 
haïtienne, modérateur, relation maître-élève, relations parent-enfant. 
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Abstract 
School disengagement is a major social problem in Quebec. Some students present 
important difficulties to follow instructions, participate in class, and to invest time and energy 
in school work, which may undermine their academic success, lead to failure, and even to school 
dropout. Given the important role played by parents and teachers on student engagement and 
academic success, the present study aimed to determine how the relationships Haitian immigrant 
students’ share with their teacher across the school year moderates the link between parental 
value of academic success and these students’ behavioral engagement. Data were collected 
among 211 third to fifth grade Haitian immigrant students enrolled in five disadvantaged and 
multiethnic schools in Montreal, as well as among their teachers. Hierarchical multiple linear 
regressions analysis were performed. Results confirm that the student-teacher relationship 
moderates the association between parental value of academic success and students’ behavioral 
engagement. More precisely, the link between parental value of academic success and Haitian 
students’ engagement was more important for students who shared less warm relationships with 
their teacher. Avenues for intervention and for future research are presented in light of these 
results. 
Keywords: Parental value of academic success, students’ behavioral engagement, Haitian 
immigrant students, student-teacher relationships, parent-child relationships.
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Introduction 
Tant par son ampleur que par la gravité de ses conséquences, le désengagement scolaire 
constitue un problème important au Québec et dans plusieurs sociétés industrialisées. En effet, 
les difficultés qu’éprouvent certains élèves à suivre les instructions, à participer en classe et à 
s’investir dans leur travail scolaire peuvent, à plus long terme, influencer leur réussite à l’école 
et, ultimement, mener à l’échec ou au décrochage (Alexander, Entwisle, & Dauber, 2003; 
Archambault, Janosz, Fallu, & Pagani, 2009; Entwisle, Alexander, & Olson, 2005). Au cours 
de la dernière décennie, des études ont identifié l’impact du désengagement et du décrochage 
scolaires tant sur les individus qui vivent ces difficultés à travers les années que sur la société 
en général (Bowlby, 2005; Ferrer & Riddell, 2002; Freeman, 1996; Janosz, Archambault, 
Morizot, & Pagani, 2008; Tyler & Lofstrom, 2009). Plus que jamais, les individus de toutes 
sociétés ont besoin d’un minimum de formation pour affronter avec succès les exigences du 
marché du travail (Creed, Muller, & Patton, 2003; Heckman, Stixrud, & Urzua, 2006; Janosz & 
LeBlanc, 1996; MELS, 2013; Shaienks & Gluszynski, 2007). Dans le passé, le fait d’être peu 
scolarisé et l’absence de diplôme étaient encore sans conséquence majeure pour les individus 
qui souhaitaient intégrer le marché du travail et la société adulte (Broccolichi, 2000; GAPRS, 
2009; Janosz, 2000). Ce n’est désormais plus le cas, car la société actuelle fait de la formation 
et de l’obtention du diplôme un passage obligé pour avoir un emploi (Bowlby & Mcmullen, 
2002; RRM, 2015; Tyler & Lofstrom, 2009). En ce sens, depuis plusieurs décennies, de 
nombreuses études ont montré que ceux qui ont interrompu leurs études avant l’obtention du 
diplôme de fin d’études secondaires se voient confrontés à un parcours de vie plus difficile et 
font souvent partie des plus vulnérables économiquement (CCES, 2012; Creed et al., 2003; 
Dyke, 2007; GAPRS, 2009; Gervais, 2005; Heckman et al., 2006; Janosz, 2000; Rumberger, 
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1987; Rumberger & Lamb, 2003). La prévention précoce du décrochage scolaire et surtout 
auprès des enfants plus vulnérables doit donc devenir une priorité.  
Le Québec est connu comme une société qui accueille de nombreux immigrants chaque 
année. En effet, durant les dernières années, 20% des immigrants admis au Canada 
s’établissaient au Québec (MICC, 2009, 2010; MIDI, 2015). Ces nouveaux arrivants 
s’établissent surtout à Montréal (MIDI, 2015) et leurs enfants sont les plus nombreux à grandir 
en milieux défavorisés (Archer & Francis, 2007; Bouchamma, 2009; Marchesi, 1998; Mc 
Andrew, Ledent, Murdoch, & Ait-Said, 2012; Reynolds, 1991). Dans ce contexte, le 
désengagement scolaire auquel doivent faire face les intervenants des écoles de milieux 
défavorisés est de plus en plus complexe à gérer; il peut toucher des enfants de toutes les origines 
ethniques, nés à l’étranger ou ayant au moins un parent né à l’étranger, et affecter des enfants 
qui ont une langue maternelle autre que le français ou l’anglais (Archer & Francis, 2007; Mc 
Andrew, Garnett, et al., 2008; MICC, 2010; Worswick, 2001). Des études ont montré que, 
lorsque prise dans son ensemble, la population des élèves issus de l’immigration réussit aussi 
bien que la moyenne des élèves québécois au plan scolaire (Mc Andrew et al., 2015; Mc Andrew 
& Ledent, 2012). Cette population est toutefois hétérogène et on observe notamment des 
différences selon la région d’origine. Par exemple, parmi les enfants issus de l’immigration au 
Québec, ceux qui sont nés dans les Caraïbes ou ayant au moins un parent provenant des Caraïbes 
ou des Antilles ont souvent un rendement scolaire plus faible que leurs pairs tant au primaire 
qu’au secondaire (Mc Andrew, Ledent, & Ait-Said, 2005; Richmond, 1993). Dans le même 
esprit, les élèves originaires des Antilles ont un taux de diplomation plus faible que la moyenne 
des élèves du Québec (Mc Andrew & Ledent, 2012). Enfin, quelques études ont également 
montré que parmi les élèves d’origine haïtienne fréquentant des écoles francophones de milieu 
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défavorisé sur l’île de Montréal, certains rencontrent plus de difficultés sociales et scolaires que 
d’autres (CHOIS, 1981; CNCCOH, 2005; Dejean, 1978; Lafortune, 2012, 2014a; Lafortune & 
Kanouté, 2007), difficultés sur lesquelles il importe de s’attarder. Dans ce contexte, la présente 
étude vise à étudier la contribution des parents et des enseignants à l’engagement 
comportemental des élèves d’origine haïtienne issus de l’immigration fréquentant des écoles 
primaires en milieux défavorisés à Montréal. Elle vise également à examiner comment la 
contribution de ces acteurs se combine pour favoriser l’engagement comportemental de ces 
élèves. 
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Contexte théorique 
La réalité des immigrants haïtiens 
La communauté d’origine haïtienne est remarquablement présente au Québec (CIC, 
2008; Icart, 2006; Lafortune, 2012; MICC, 2010; MIDI, 2015). Haïti est l’un des cinq principaux 
pays de naissances des nouveaux arrivants admis au Québec durant les cinq dernières années et 
entre 2010 et 2014, le pays occupait même le premier rang à ce titre (MIDI, 2015). Les 
immigrants d’origine antillaise vivant au Québec sont également d’origine haïtienne à plus 90% 
(Statistique Canada, 2009), ce qui fait que cette communauté est fortement représentée dans 
notre société. 
Qu’il soit d’origine haïtienne ou autre, les raisons qui poussent un individu à laisser son 
pays natal pour immigrer sont nombreuses et très variées (Fumeaux, Revol, & Hunziker, 2013; 
Kanouté, Vatz Laaroussi, Rachédi, & Tchimou Doffouchi, 2008; MICC, 2009, 2010). Dans 
certains cas, les gens émigrent pour échapper à des situations économiques précaires qu’ils 
éprouvaient dans leur pays d’origine. Dans d’autres cas, ils émigrent à cause des persécutions 
raciales ou autres situations sociopolitiques instables, ou pour rejoindre de la famille déjà établie 
dans le pays d’accueil (Fumeaux et al., 2013; Kanouté et al., 2008; MICC, 2009, 2010; Portes 
& Zhou, 1993). Chez les haïtiens, les raisons qui poussent les individus à émigrer sont également 
diverses. En se basant sur la classification des immigrants admis au Québec selon le MIDI 
(MIDI, 2015), on peut distinguer plusieurs catégories d’immigrants chez cette population. 
D’abord, des travailleurs qui rejoignent éventuellement leur famille, que l’on appelle 
«parrainage » ou regroupement familial au Québec. Ces individus ne sont pas sélectionnés par 
le gouvernement du Québec en fonction de leur niveau de scolarité, car ils sont parrainés par un 
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proche parent déjà établi au Québec. En conséquence, le niveau de scolarité de ces individus 
peut être très variable. Vient ensuite la catégorie des immigrants économiques où l’on retrouve 
surtout des travailleurs qualifiés qui ont un niveau scolaire en moyenne assez élevée, qui ont 
immigré pour des motifs économiques et ont été souvent sélectionnés par le Québec en raison 
de leurs compétences socioprofessionnelles (Luzincourt, 2007; MICC, 2009, 2010; MIDI, 
2015). Les nouveaux arrivants issus du programme spécial de parrainage humanitaire mis en 
place à la suite du tremblement de terre qui a touché Haïti le 12 janvier 2010 ont été recensés au 
sein de cette sous-catégorie des travailleurs qualifiés (MIDI, 2015). Puis, il existe une minorité 
d’immigrants, les demandeurs d’asile qui quittent leurs pays simplement dans l’intention d’avoir 
une vie meilleure que celle qu’ils connaissaient, sans avoir été sélectionnés préalablement par 
le Québec et qui n’ont pas de famille qui les attendent en terre d’accueil (Fumeaux et al., 2013; 
Kanouté et al., 2008; MICC, 2010; Portes & Zhou, 1993). Il s’agit plus précisément de la 
catégorie des réfugiés et des personnes en situation semblable (MIDI, 2015). Au cours des cinq 
dernières années, de toutes les régions du monde confondues, les immigrants originaires d’Haïti 
étaient les plus nombreux dans cette catégorie. Ils représentaient 17,1% de tous les réfugiés. 
Enfin, il y a la catégorie des autres immigrants qui regroupe surtout des cas humanitaires. On y 
compte aussi quelques dossiers de demandeurs d’asile non reconnus pour le statut de réfugié, 
des titulaires de permis ministériel et des cas d’intérêt public (MIDI, 2015). Là encore, avec un 
total de trente et un pourcent (31,6 %) des gens admis au Québec, Haïti représente le principal 
pays de naissance des nouveaux arrivants dans cette catégorie. De manière générale, la région 
administrative de Montréal est le principal pôle d’attraction de ces nouveaux arrivants admis au 
Québec dans les dernières années; la majorité d’entre eux (70,5%) se sont installés à Montréal 
(MIDI, 2015). Par ailleurs, peu importe les raisons qui les ont motivés à émigrer, dans le cas du 
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Québec particulièrement, il a été observé que la majorité des immigrants haïtiens sont issus de 
la classe moyenne ou paysanne et vivent une certaine précarité économique même après leur 
immigration (Lafortune, 2012, 2014a; Lafortune & Kanouté, 2007; MICC, 2010). 
Grandir dans une famille issue de l’immigration présente plusieurs défis. Les jeunes issus 
de l’immigration sont souvent déchirés entre des exigences sociales et culturelles 
contradictoires, alors qu’ils sont confrontés aux défis de l’entrée dans une société inconnue et 
parfois très différente de la leur. Les parents pour leur part sont confrontés à une tâche de plus 
en plus complexe: ils se trouvent dans l’obligation de transmettre à leur progéniture des contenus 
socioculturels qui ne leur sont pas familiers en utilisant des méthodes parentales qui ne sont pas 
les leurs (Bérubé, 2004). Ce processus d’intégration passe par plusieurs étapes et oscille entre 
l’acceptation de la nouvelle culture et la confrontation traumatisante entre les deux cadres 
culturels. Dans cet esprit, puisque l’école est un véhicule de socialisation dans la culture 
dominante, l’intégration des enfants issus de l’immigration dans le milieu scolaire n’est pas 
toujours une réussite. Ces défis d’intégration s’observent notamment dans la communauté des 
immigrants d’origine haïtienne (Icart, 2006; Labelle, Field, & Icart, 2007; Lafortune, 2012; 
Lafortune & Kanouté, 2007). Certains auteurs soulignent en effet que le fait de s’installer en 
milieux défavorisés entrainerait plus de vulnérabilité chez ces nouveaux arrivants (Bouchamma, 
2009; Kanouté & Lafortune, 2011). Or, quelles que soient les raisons pour lesquelles les parents 
ont quitté leur pays d’origine, les difficultés scolaires des élèves issus de l’immigration 
constituent souvent un signe que leur famille va mal; tout le système familial est touché par les 
conséquences de cet échec. De plus, l’échec scolaire de ces enfants témoigne souvent d’un échec 
du projet migratoire familial (Fumeaux et al., 2013; Kanouté, 2003; Kanouté et al., 2008; Vatz 
Laaroussi, 2001).  
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La communauté haïtienne, une des plus massives parmi les communautés non 
européennes au Québec (Icart, 2006; Lafortune, 2012; MICC, 2010; MIDI, 2015; Statistique 
Canada, 2007), a connu des modalités d’intégration différenciées à des époques différentes. 
Malgré le fait que les relations entre le Québec et Haïti remontent à la période coloniale, ce n’est 
qu’à partir du milieu des années 60 qu’on parle principalement de la première vague 
d’immigration (Icart, 2006; Lafortune, 2012), caractérisée par une vague de nouveaux arrivants 
issus de la classe moyenne haïtienne. Éduqués dans des institutions francophones, ces Haïtiens 
possèdent généralement une formation postsecondaire et sont des professionnels de l’éducation, 
de la santé, de l’administration et de l’ingénierie. Durant cette période, l’intégration sociale et 
professionnelle de ces immigrants, ainsi que celle de leurs enfants se fait sans difficulté majeure 
(Icart, 2006; Labelle et al., 2007). Vers les années 1970, une  deuxième vague d’immigration se 
distingue de la première vague sur plusieurs points. Ces immigrants de la deuxième vague sont 
plus nombreux, généralement créolophones et issus de milieux ruraux et défavorisés, avec un 
niveau de scolarité beaucoup plus faible, et sont moins qualifiés que leurs prédécesseurs. Ces 
individus connaissent des difficultés d’intégration plus importantes au sein de la société 
québécoise (Icart, 2006; Labelle et al., 2007; Lafortune, 2012; Piché, Renaud, & Gingras, 2002; 
Quell, 2002). Cette vague d’immigration est également perçue plus négativement que la 
première (Cyr, 2002). Résidant surtout dans des milieux défavorisés, ces immigrants sont 
confrontés à plusieurs difficultés scolaires et sociales (Bouchamma, 2009; CHOIS, 1981; 
Lafortune, 2012; Pierre-Jacques, 1981) ainsi qu’à de nombreux défis d’adaptation résultant de 
leur expérience migratoire (Matte & Saint-Jacques, 2000; Quell, 2002). Cette différence 
d’expérience migratoire entre ces deux générations d’immigrants doit être prise en compte dans 
l’étude de cette population. Par la suite, comme le Québec continue d’accueillir des immigrants 
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chaque année de partout dans le monde par le processus de sélection (MICC, 2010), les 
immigrants d’origine haïtienne continuent à venir s’installer au Québec, mais leur adaptation 
est plus diversifiée sur le plan scolaire (Lafortune, 2012). Plus tard, entre les années 1980 et 
1988, on observe une autre vague d’immigration importante, soit la troisième vague 
(Crèvecoeur, 2000; Lafortune, 2012) qui est suivie par une quatrième vague importante vers le 
début de l’année 2010, suite au passage du séisme qui a ravagé Haïti. Les critères pour 
l’admission des immigrants de cette quatrième vague n’ont pas été appliqués de la même façon 
qu’à l’habitude, de telle sorte qu’on a affaire à des immigrants plus diversifiés présentant plus 
de ressemblance avec les immigrants de la 2e vague, et ce, malgré le fait que le Gouvernement 
du Québec les classe comme étant des travailleurs qualifiés (MIDI, 2015).  
Comme on l’a déjà mentionné plus haut, ces importantes vagues d’immigration viennent 
confirmer le fait qu’Haïti soit l’un des cinq principaux pays de naissances des nouveaux 
arrivants admis au Québec durant les cinq dernières années (MIDI, 2015). Même si les Haïtiens 
représentent le groupe le plus important de l’ensemble des communautés noires au Québec (soit 
48%) et qu’ils vivent une certaine précarité économique (Mc Andrew et al., 2012; MICC, 2010; 
Statistique Canada, 2007, 2009, 2013), on en sait très peu sur les facteurs qui influencent 
directement ou indirectement l’engagement scolaire des élèves d’origine haïtienne. Malgré que 
plusieurs études se soient penchées sur la question de l’intégration et de la réussite scolaires de 
ces jeunes (Kanouté & Lafortune, 2011; Lafortune, 2014a; Lafortune & Kanouté, 2007; 
Robergeau, 2007; Saint-Fleur, 2007; Tardif-Grenier, Archambault, & Janosz, 2011), les auteurs 
ont plus souvent mis en évidence les facteurs liés à leurs vulnérabilités que ceux liés à leurs 
succès (Lafortune, 2012; Robergeau, 2007). On ne sait donc pas si le fait d’être né à l’étranger 
(immigrant de 1re génération) ou au Canada (immigrant de 2e génération ou plus) est associé de 
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façon différentielle à l’engagement scolaire de ces élèves et quel est le rôle joué par les 
enseignants et les parents dans cette relation. Afin de faire la lumière sur ces relations, le présent 
projet vise à étudier la contribution des adultes (parents et enseignants) sur l’engagement 
comportemental des élèves d’origine haïtienne issus de l’immigration fréquentant des écoles 
primaires en milieux défavorisés à Montréal. 
La réussite éducative des immigrants haïtiens  
Au Québec, le rendement scolaire des élèves allophones issus de l’immigration est 
équivalent, voire supérieur à celui des francophones à la fin du secondaire, et leur taux 
d’obtention d’un diplôme du secondaire et du collégial l’est également (Mc Andrew, Garnett, et 
al., 2008; Mc Andrew et al., 2012). Ces élèves obtiennent un haut rendement après plusieurs 
années de fréquentation du système scolaire québécois (Mc Andrew et al., 2012). Cependant, 
lorsque ces données sont examinées en fonction de l’appartenance linguistique ou de l’origine 
ethnique, les différences entre les groupes sont notables (Mc Andrew et al., 2005; Mc Andrew, 
Ledent, & Ait-Said, 2006). À cet égard, les données rapportées par des études longitudinales 
menées par Mc Andrew et ses collègues (2008) concernant la réussite scolaire des jeunes 
Québécois issus de l’immigration et particulièrement la réussite des jeunes des communautés 
noires au secondaire indiquent que ces élèves obtiennent en moyenne des notes plus faibles en 
français écrit (68%) que le reste de la population (76%). De plus, 36% d’entre eux sont en 
situation de retard scolaire au début de leur parcours dans le système québécois. D’ailleurs, 
même ceux n’ayant accumulé aucun retard en première secondaire sont plus à risque de vivre 
des difficultés scolaires plus tard (Mc Andrew, Garnett, et al., 2008). 
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Depuis plusieurs décennies, seules quelques études se sont intéressées au vécu scolaire  
des élèves d’origine haïtienne (CHOIS, 1981; Dejean, 1978; Lafortune, 2012; Lafortune & 
Kanouté, 2007; Pierre-Jacques, 1981; Robergeau, 2007; Saint-Fleur, 2007; Tardif-Grenier et al., 
2011). Pourtant, relativement à plusieurs autres, il s’agit d’un groupe particulièrement à risque 
d’éprouver des difficultés scolaires. Des études observent en effet que les élèves d’origine 
haïtienne ont des résultats nettement plus faibles que la majorité des élèves du même âge 
(CHOIS, 1981; Dejean, 1978; Lafortune & Kanouté, 2007; Mc Andrew & Ledent, 2012; Mc 
Andrew et al., 2005; Mc Andrew et al., 2012; MEQ, 2002; Pierre-Jacques, 1981; Robergeau, 
2007; Saint-Fleur, 2007). Ces difficultés ont été recensées tant dans les classes d’accueil que 
dans les classes régulières au primaire et au secondaire (Mc Andrew, Garnett, et al., 2008), et 
sont susceptibles d’être associées à l’engagement scolaire de ces élèves.  
Plusieurs facteurs peuvent jouer un rôle dans la réussite des élèves d’origine haïtienne, 
notamment la langue. Rappelons qu’en Haïti, il y a deux langues officielles: le créole et le 
français. Il n’est pas toujours évident pour les élèves de faire la différence entre ces langues, 
surtout à l’écrit, tellement elles se ressemblent (Fleuret & Armand, 2012; Luzincourt, 2007). 
Dans ce sens, les enfants qui sont demeurés avec des grands-parents ou d’autres proches ne leur 
parlant qu’en créole avant leur immigration ont parfois du mal à s’exprimer clairement en 
français lorsqu’ils arrivent dans le pays d’accueil (Fleuret & Armand, 2012; Luzincourt, 2007). 
Cette situation pourrait expliquer en partie leurs difficultés. Bien que le créole ne constitue pas 
un problème en soi pour la scolarité de certains enfants créolophones, on constate que d’autres 
éprouvent des difficultés principalement à l’écrit, car ils n’arrivent pas à faire la différence entre 
certains mots, et en rédaction, ils s’expriment sans faire trop attention à l’orthographe 
(Luzincourt, 2007). Selon une autre étude, certains élèves arrivent même à considérer le créole 
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comme la déformation du français ou tout simplement la même langue (Fleuret & Armand, 
2012).  
Au-delà du facteur linguistique, on peut penser que le statut d’immigrant de 1re ou de 2e 
génération pourrait avoir une influence sur l’engagement de ces enfants (Mc Andrew & Ledent, 
2012; Mc Andrew et al., 2012; Richmond, 1993; Worswick, 2001). En effet, en plus des défis 
reliés à l’immigration et du fait que certaines communautés éprouvent plus de difficultés que 
d’autres à s’intégrer à l’école (Mc Andrew et al., 2006; Mc Andrew et al., 2012), certaines 
difficultés scolaires sont plus susceptibles d’être présentes chez les élèves immigrants de 
première génération (Mc Andrew & Ledent, 2012; Worswick, 2001), quoique ces difficultés 
varient selon les communautés ethniques (Armand, 2005; Lafortune & Kanouté, 2007; Mc 
Andrew, Garnett, et al., 2008; Mc Andrew et al., 2012). En effet, bien que dans l’ensemble, les 
élèves de 1re et de 2e génération semblent progresser au sein du système scolaire de manière 
sensiblement similaire à ceux de la 3e génération ou plus (Lafortune & Kanouté, 2007; Mc 
Andrew, Garnett, et al., 2008; Mc Andrew & Ledent, 2012), les élèves originaires des Antilles 
(principalement d’Haïti) et de l’Afrique subsaharienne de 1re et de 2e générations sont fortement 
représentés chez les élèves présentant un important retard scolaire. En effet, en comparant la 
participation et la performance de ces élèves dans diverses matières, avec ceux des élèves de 3e 
générations ou plus, ainsi qu’avec ceux de l’ensemble de la population scolaire (du secteur 
français), les résultats soulèvent des écarts importants. Ainsi, parmi les élèves de 1re et 2e 
génération originaires des Antilles et de l’Afrique subsaharienne, 37% sont identifiés comme 
ayant des difficultés scolaires contrairement à 24% des élèves de 3e génération ou plus ainsi que 
des élèves de la population générale (Mc Andrew et al., 2012). Ces différences sont cependant 
surtout notables chez les garçons. En effet, selon Mc Andrew et ses collègues (2005), les élèves 
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typiquement à risque  au sein de la communauté noire sont surtout de sexe masculin et de langue 
créolophone ou anglophone. Ils sont également plus souvent des immigrants de 1re génération 
qui sont nés ou dont l’un des parents est né dans les Caraïbes et qui sont arrivés au secondaire 
dans une école en milieu défavorisé (Mc Andrew et al., 2005). À l’inverse, la trajectoire scolaire 
des filles des communautés noires est beaucoup plus positive. Celles-ci connaissent un taux 
diplomation après sept ans supérieur à celui des garçons et ce, tant au secteur français qu’au 
secteur anglais (soit respectivement 57% de diplômées contre 46% dans le secteur français et 
65% de diplômées versus 54% dans le secteur anglais). Ces mêmes constats ont été observés au 
niveau collégial, montrant que les filles des communautés noires y accèdent également 
davantage, et ce, également dans les deux secteurs (soient respectivement 52% contre 42% au 
secteur français et 57% contre 48% au secteur anglais) (Mc Andrew et al., 2005). Dans une 
étude plus récente, les auteures Lafortune et Balde, (2012) ont fait le même constat, attestant 
que les filles des communautés noires du Québec présentent une plus grande réussite scolaire 
que les garçons. Il a été observé que les filles se montrent plus autonomes dans la réalisation des 
tâches scolaires que les garçons, qui se font plus souvent aider par les parents (Lafortune & 
Balde, 2012). En somme, malgré les différences entre les garçons et les filles, il semble que les 
difficultés scolaires des élèves d’origine haïtienne sont encore plus importantes lorsque ces 
élèves sont nés à l’extérieur du Québec et donc, qu’ils sont des immigrants de première 
génération (Mc Andrew & Ledent, 2012; Mc Andrew et al., 2005, 2006; Worswick, 2001). Il 
est donc prioritaire d’en arriver à une meilleure compréhension des facteurs qui favorisent 
l’engagement et la réussite scolaire de ces élèves, afin d’identifier des pistes plus précises pour 
l’intervention. 
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L’engagement scolaire 
La préoccupation des sociétés modernes face à l’abandon scolaire a contribué à 
augmenter l’intérêt des chercheurs pour l’engagement et la réussite des élèves ou à l’inverse, 
pour le désengagement et l’échec. Dans la dernière décennie, plusieurs auteurs se sont entendus 
pour considérer l’engagement scolaire comme un concept à caractère multidimensionnel qui 
inclut trois dimensions: comportementale, affective et cognitive (Archambault et al., 2009; 
Archambault & Vandenbossche-Makombo, 2014; Christenson, Sinclair, Lehr, & Godber, 2001; 
Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004; Jimerson, Campos, & Greif, 2003). 
L’engagement comportemental 
L’engagement comportemental réfère à la façon dont l’élève se comporte dans le but de 
s’adapter et de réussir dans le milieu scolaire (Fredricks et al., 2004; Rumberger, 1987). Cet 
aspect de l’engagement est plus souvent défini de trois façons. Premièrement, il réfère aux 
conduites positives, comme le respect des règles et le respect des normes dans la classe, ainsi 
que l’absence de comportements perturbateurs (Finn, 1993; Fredricks et al., 2004). 
Deuxièmement, il concerne l’implication dans les tâches d’apprentissage incluant des 
comportements et des attitudes connexes tels que l’effort, la persévérance, la concentration, 
l’attention et la contribution aux discussions en classe (Birch & Ladd, 1997; Finn, Pannozzo, & 
Voelkl, 1995). Enfin, l’engagement comportemental se traduit également par la fréquence de la 
participation des élèves à des activités parascolaires (Finn, 1993; Fredricks et al., 2004). Cette 
dernière facette de l’engagement comportemental est toutefois beaucoup moins utilisée et 
étudiée dans les écrits scientifiques. 
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L’engagement affectif 
L’engagement affectif, dit aussi engagement émotionnel, réfère aux réactions affectives 
des élèves lors de la réalisation de tâches scolaires. Cette dimension réfère notamment à l’intérêt, 
l’ennui, la joie, la tristesse et l’anxiété ressentie face à différentes matières ou activités 
pédagogiques. Ce type d’engagement est aussi souvent défini en terme de sentiment 
d’appartenance, d’identification à l’école et de valorisation de l’école (Finn, 1989; Jimerson et 
al., 2003). 
L’engagement cognitif 
L’engagement cognitif pour sa part réfère à l’investissement des élèves dans leurs 
apprentissages, leur volonté d’apprendre. Il réfère également à leur utilisation de stratégies afin 
de s’autoréguler, de planifier leur travail et de s’organiser lors de la réalisation d’une tâche 
(Appleton, Christenson, & Furlong, 2008; Archambault et al., 2009; Fredricks et al., 2004). Un 
élève engagé cognitivement est par exemple capable de se fixer des objectifs personnels de 
manière efficace et de les atteindre (Appleton et al., 2008). 
Étant donné que les différentes dimensions de l’engagement forment une partie 
intégrante du parcours scolaire de l’élève, la considération de chacune d’elle est importante pour 
obtenir un portrait global de l’élève et de sa réussite. Toutefois, dans cette étude, nous nous 
intéressons principalement à la dimension comportementale, parce que c’est la manifestation la 
plus concrète des trois dimensions de l’engagement scolaire, c’est-à-dire, les comportements 
qui sont directement observables chez les élèves (Appleton et al., 2008; Appleton, Christenson, 
Kim, & Reschly, 2006) et sur lesquels il est le plus facilement possible d’intervenir, surtout au 
niveau de l’école primaire. De plus, cette dimension constitue un prédicteur important de la 
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réussite et de la persévérance scolaires sur lequel il importe de s’attarder en priorité 
(Archambault et al., 2009; Suárez-Orozco, Pimentel, & Martin, 2009).  
L’engagement comportemental,  la réussite et la persévérance scolaires. 
L’engagement comportemental des élèves est fortement associé avec leur réussite 
scolaire, et ce, à tous les âges (Marks, 2000; Skinner, Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008; 
Skinner, Wellborn, & Connell, 1990). À l’inverse, les élèves qui éprouvent des difficultés à 
suivre les consignes et à se conformer aux attentes de l’enseignant présentent de moins bons 
résultats scolaires à travers les années (Balfanz, Herzog, & Mac Iver, 2007; Finn & Rock, 1997). 
Bien que beaucoup de recherches sur ce sujet ont utilisé un devis transversal, les études 
longitudinales montrent que le désengagement comportemental en début de scolarité a des effets 
négatifs durables sur le rendement scolaire des élèves et sur leur décision d’abandonner l’école 
au secondaire (Alexander et al., 2003; Janosz, 2000; Janosz, Le Blanc, Boulerice, & Tremblay, 
2000).           
Dans le même esprit, plusieurs études ont montré que les élèves qui abandonnent 
finalement l’école ont auparavant été moins motivés à faire leurs devoirs, ont exercé moins 
d’effort à l’école, ont moins participé aux activités scolaires et ont eu plus de problèmes de 
discipline à l’école (Alexander, Entwisle, & Horsey, 1997; Ekstrom, Goertz, Pollack, & Rock, 
1986; Fredricks et al., 2004; Janosz, 2000). La manifestation de ces comportements à risque est 
un des meilleurs prédicteur du décrochage. Selon Rumberger (1987), l’engagement 
comportemental dans les premières années de scolarité a une influence sur l’élève dans le 
processus d’abandon scolaire. En effet, les décrocheurs sont plus susceptibles d’avoir de 
mauvaises fréquentations, d’afficher des comportements perturbateurs, et d’être exposés 
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prématurément à l’échec scolaire que les autres, ce qui contribue à leur désengagement (Janosz, 
2000; Janosz et al., 2000; Janosz & LeBlanc, 1996). À l’inverse, l’engagement comportemental 
peut également aider à protéger les individus contre le décrochage scolaire. Des recherches ont 
montré que l’engagement comportemental peut non seulement réduire la probabilité de 
décrochage scolaire, mais aussi la probabilité de grossesse chez les adolescentes d’âge scolaire 
(Manlove, 1998; Pillow, 1997). Notons toutefois que ces différents constats ont principalement 
été validés auprès d’élèves issus de groupes majoritaires ou mixtes. Ils pourraient donc ne pas 
être généralisables aux jeunes issus de l’immigration.  
Les études portant spécifiquement sur l’engagement comportemental et la réussite 
scolaire des jeunes issus de l’immigration ou de communautés ethniques minoritaires vivant en 
milieux défavorisés demeurent plus rares. Les quelques études existantes n’incluent en outre 
pas de mesure d’engagement et se concentrent sur le rendement scolaire. Par exemple, menées 
surtout aux États-Unis, ces études comparent le rendement scolaire d’élèves issus de 
l’immigration en provenance de différents groupes ethniques assez larges, sans tenir compte de 
la variation culturelle à l’intérieur de ces groupes (Brown & Chu, 2012; Carreón, Drake, & 
Barton, 2005; Ferguson, Bornstein, & Pottinger, 2012; Roopnarine, Krishnakumar, Metindogan, 
& Evans, 2006; Suárez-Orozco, Gaytán, et al., 2010; Suárez-Orozco et al., 2009; Suárez-
Orozco, Suarez-Orozco, & Sattin-Bajaj, 2010). Néanmoins, de façon générale, ces études 
observent que les jeunes afro-américains auraient un rendement scolaire inférieur aux élèves des 
autres groupes ethniques (notamment, de descendance européenne ou asiatique). Par exemple, 
l’étude de Suárez-Orozco et collègues (2009) porte sur l’importance des relations sociales pour 
l’engagement et la réussite scolaires chez les jeunes immigrants nouvellement arrivés aux États-
Unis. Il s’agit d’une étude longitudinale réalisée auprès d’un échantillon final de 309 nouveaux 
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élèves immigrants (l’an 5) provenant de l’Amérique centrale, la Chine, la République 
dominicaine, Haïti et le Mexique. Les participants étaient âgés entre 9 et 14 ans durant la 
première année de l’étude, avec un âge moyen de 11,8 (ÉT = 1,6), à l’exception des Haïtiens 
qui étaient, en moyenne, 1 an plus jeune que les autres participants. Pour la 5e année de l’étude, 
57% de l’échantillon étaient des filles et 43% étaient des garçons, avec un taux d’attrition de 
près de 25% (en moyenne 5% par an). Les résultats de cette étude démontrent qu’en milieu 
scolaire, les relations de soutien ont joué un rôle crucial dans l’augmentation de l’engagement 
comportemental chez ces élèves. En effet, les élèves participant à l’étude ont souligné 
l’importance des pairs dans leur vie comme un moyen de s’acclimater à un nouveau pays, un 
nouveau quartier et une nouvelle école. Ils ont également perçu les enseignants ainsi que les 
autres adultes de la communauté comme une source de protection et d’encouragement face à 
leur réussite scolaire. Beaucoup d’élèves ont en effet mentionné l’influence de leurs relations 
avec leurs familles sur leurs choix scolaires et comportementaux. 
Cette étude présente toutefois certaines limites. Par exemple, en plus de se focaliser 
uniquement sur les élèves du secondaire, les caractéristiques des immigrants aux États-Unis sont 
différentes de ceux du Québec, ce qui limite, dans une certaine mesure notre capacité de 
généraliser les résultats de cette étude à notre échantillon ou à d’autres populations québécoises.  
De plus, une limite importante de cette étude réside dans le fait qu’elle ne compare pas les 
groupes et donc, qu’elle ne permet pas de cibler de manière spécifique la réalité des élèves 
d’origine haïtienne. L’engagement scolaire spécifique de ces élèves et les facteurs qui y 
contribuent demeurent donc méconnus, au Québec comme ailleurs. Compte tenu des 
nombreuses difficultés scolaires auxquelles sont confrontés un certain nombre de ces élèves, un 
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examen approfondi des facteurs qui favorisent ou nuisent à leur engagement comportemental 
en classe s’impose. 
Les facteurs associés à l’engagement scolaire 
Plusieurs facteurs sont associés aux difficultés et au décrochage scolaires des élèves de 
la population en général (Alexander et al., 2003; Alexander et al., 1997; Janosz, 2000; Janosz, 
Georges, & Parent, 1998; Lapointe, Archambault, & Chouinard, 2008; Marks, 2000). Des 
auteurs ont conceptualisé ces facteurs en tenant compte des caractéristiques de l’élève, de sa 
famille, de l’environnement scolaire, ainsi que de l’expérience vécue par l’élève à l’école 
(Covadonga Ruiz, 2001; Janosz, 2000; Janosz et al., 1998; Lapointe et al., 2008; Okagaki, 2001). 
Selon ces auteurs, les difficultés scolaires peuvent en effet être influencées par des facteurs 
individuels comme le sexe, le statut d’immigrant, la langue maternelle et l’expérience scolaire, 
par des facteurs personnels, comme la faible estime de soi, le manque de motivation et 
l’hyperactivité ou par des facteurs familiaux, tels que la pauvreté, la structure familiale et la 
valorisation de l’école et de la réussite scolaire par les parents. Enfin, nombreuses sont les études 
qui ont démontré que le désengagement des élèves et leurs difficultés scolaires de manière plus 
large peuvent également être influencés par des facteurs scolaires, tels la structure et 
l’organisation de l’école et les relations difficiles avec les autres acteurs de l’école, 
principalement les enseignants (Archambault & Janosz, 2007; Janosz, Pascal, Archambault, 
Pagani, & Parent, 2012; Janosz et al., 2013; Lessard et al., 2008; Moss, 2005; Puentes-Neuman 
& Cartier, 2007; Suárez-Orozco et al., 2009; Tessier & Schmidt, 2007). Bien que ces facteurs 
individuels, familiaux ou scolaires aient surtout été étudiés auprès de populations majoritaires 
ou mixtes, certains ont tout de même été examinés en lien avec l’engagement scolaire des élèves 
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issus de l’immigration ou de communautés ethniques minoritaires. Des études ont par exemple 
montré que la sous-performance des élèves issus de différentes communautés ethniques aux 
États-Unis est partiellement attribuable à leur faible engagement à l’école (Appleton et al., 2008; 
Brown & Chu, 2012; Connell, Spencer, & Aber, 1994; Ferguson et al., 2012; Suárez-Orozco, 
Gaytán, et al., 2010). 
Malgré cela, beaucoup reste encore à faire pour comprendre les facteurs qui influencent 
l’engagement des élèves d’origine haïtienne. Parmi les facteurs étudiés auprès des populations 
majoritaires qui sont susceptibles de jouer un rôle chez ces élèves, mentionnons l’importance 
accordée à la réussite scolaire par les parents qui pourrait aussi avoir un impact sur l’engagement 
de ces élèves. 
L’importance accordée à la réussite scolaire par les parents 
L’importance accordée à la réussite scolaire par les parents réfère au rôle que jouent les 
parents pour soutenir l’engagement et la réussite de leur enfant tant à l’école qu’à la maison. 
Dans la littérature, les auteurs utilisent des termes variés comme pratiques, attitudes, 
collaboration ou participation parentales pour aborder le rôle des parents face à la réussite 
scolaire de leur enfant (Deslandes, 2005; Deslandes & Bertrand, 2004; Domínguez Martínez, 
2010; Icart, 2010; Kanouté, 2003). Dans cette littérature, l’importance accordée à la réussite 
scolaire se défini comme un ensemble de croyances relatives aux accomplissements scolaires 
en général ou relatifs à l’enfant (Tardif-Grenier, 2015). Cette communication que les parents 
entretiennent avec leurs enfants au sujet de l’importance de l’école et de la réussite scolaire 
s’opère à travers les échanges, le suivi et l’intérêt que manifestent les parents à l’égard du vécu 
scolaire de leurs enfants et elle est considérée comme la clé pour la réussite des élèves, surtout 
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ceux issus de l’immigration (Deslandes, 2005; Kanouté, 2003; Kanouté et al., 2008; Sheldon & 
Epstein, 2005; Suárez-Orozco et al., 2009; Van Voorhis, 2003; Vatz Laaroussi, 2001). Ces 
échanges peuvent prendre différentes formes, soit être directs (soutien affectif ou 
communication avec l’enfant), ou indirects (communication avec les enseignants de l’enfant ou 
avec l’école). Des auteurs ont également mis l’accent sur l la  disponibilité des parents à apporter 
de l’aide à leurs enfants dans le processus d’apprentissage (Archambault & Chouinard, 2009; 
Davis, 2003). D’autres mentionnent surtout les formes diverses que peuvent prendre cet 
encadrement familial, par exemple: le discours positif sur l’école, les encouragements, ou la 
prescription des règles éducatives strictes et claires (Eccles, Roeser, Vida, Fredricks, & 
Wigfield, 2006; Kanouté, 2003; Kanouté & Lafortune, 2010; Kanouté & Lafortune, 2011), et 
également la transmission des connaissances et du patrimoine du parent à l’enfant, entre autres 
(Bowlby & Mcmullen, 2002). On parle surtout du rôle actif du parent dans la vie scolaire de 
leur enfant, le temps qu’il y consacre et les autres ressources qu’il met à la disposition de 
l’enfant. Dans le cadre de cette recherche, on s’attardera à la communication directe entre 
l’enfant et son parent au sujet de l’importance accordée à la réussite scolaire. Ce type de 
communication, basé sur le soutien affectif entre le parent et son enfant, a démontré un lien 
positif important pour l’apprentissage et la réussite scolaire des enfants (Deslandes & Bertrand, 
2004). Nous avons fait le choix de cette variable parce que les études traitant du rôle joué par 
les parents pour soutenir l’engagement et la réussite scolaires de leurs enfants issus de 
l’immigration au Québec et ailleurs s’attardent surtout au niveau des pratiques et attitudes de 
collaboration ou de participation parentales à l’école (Bérubé, 2004; Deslandes, 2005; 
Deslandes & Royer, 1994; Domínguez Martínez, 2010; Kanouté, 2003; Vatz Laaroussi, 
Kanouté, & Rachédi, 2008). Nous croyons donc que d’examiner l’implication parentale sous 
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l’angle de l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents de ces élèves ajoutera un 
éclairage nouveau aux réflexions qui ont déjà été entreprises par d’autres sur la question de 
l’implication parentale.  
L’importance accordée à la réussite scolaire par les parents et l’engagement 
scolaires des élèves. 
L’importance accordée à la réussite scolaire par les parents est reconnue pour son lien 
positif important avec l’adaptation, l’engagement et le rendement scolaires des élèves (Benoit, 
Rousseau, Ngirumpatse, & Lacroix, 2008; Blondal & Adalbjarnardottir, 2014; Doucet, 
Utzschneider, & Bourque, 2009; Kanouté, 2006; Kanouté & Lafortune, 2010; Kanouté & 
Lafortune, 2011; Suárez-Orozco et al., 2009; Vatz Laaroussi, 2001; Vatz Laaroussi et al., 2008). 
En effet, le parent qui accorde une grande importance à la réussite scolaire de son enfant 
augmenterait non seulement la motivation et l’engagement de l’enfant par le biais de l’effort 
scolaire mis en œuvre (Fredricks et al., 2004), mais aussi le protégerait contre l’échec et 
l’abandon scolaires (Archer & Francis, 2007; Janosz & Deniger, 2001). Lorsque des difficultés 
de comportement surviennent et persistent à l’école, les valeurs que les parents transmettent à 
leur enfant sur l’importance de la réussite scolaire contribuent à l’amélioration de la situation 
(Archambault & Chouinard, 2009; Eccles et al., 2006).  
Pour les élèves issus de l’immigration, l’importance accordée à la réussite scolaire par 
les parents serait encore plus importante (Carreón et al., 2005; Doucet et al., 2009; Fumeaux et 
al., 2013; Kanouté & Lafortune, 2010; Lafortune & Balde, 2012; Sheldon & Epstein, 2005; Van 
Voorhis, 2003). Ces échanges entre le parent et son enfant au sujet de la réussite scolaire 
pourraient non seulement influencer le parcours scolaire de ce dernier (Suárez-Orozco et al., 
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2009), mais aussi son intégration dans sa communauté d’accueil. En effet, puisque la majorité 
des parents immigrants perçoivent l’école comme le seul moyen permettant l’intégration de 
leurs enfants à la société d’accueil, ils y accordent beaucoup d’importance et ont souvent des 
aspirations élevées concernant la réussite scolaire de leur enfant (Kanouté & Lafortune, 2010; 
Kanouté et al., 2008; Luzincourt, 2007; Suárez-Orozco et al., 2009). Ces parents sont donc 
susceptibles de communiquer ces valeurs et attentes à travers leurs échanges avec leur enfant, 
ce qui pourrait influencer l’engagement et la réussite scolaires de ce dernier (Carreón et al., 
2005; Domínguez Martínez, 2010; Kanouté, 2003; Kanouté & Lafortune, 2010; Moss, 2005; 
Spera, 2005). Par contre, l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents peut prendre 
différentes formes selon la communauté. En conséquence, pour bien comprendre le phénomène, 
il importe de s’attarder de la réalité spécifique des parents de chaque communauté, incluant les 
parents de la communauté haïtienne.  
Bien que des études suggèrent que certains parents issus de la communauté noire des 
États-Unis et du Québec auraient parfois recours à des pratiques parentales différentes qui se 
démarquent de celles des parents de la culture d’accueil (Bérubé, 2004; Carreón et al., 2005; 
Icart, 2010; Kanouté, 2003; Saint-Laurent, Royer, Hébert, & Tardif, 1994; Sheldon & Epstein, 
2005; Spera, 2005), aucune étude spécifique ne s’est intéressée à l’effet de l’importance 
accordée à la réussite scolaire par les parents sur l’apprentissage, l’engagement ou la réussite 
scolaires  des enfants d’origine haïtienne surtout au niveau primaire. Néanmoins, une étude de 
Tardif-Grenier, Archambault et Janosz (2011) a démontré que dans cette communauté, la 
perception que les adolescents ont des pratiques de leurs parents à propos de l’école aurait un 
lien positif direct sur leur rendement en français. Plus récemment, une étude réalisée auprès de 
711 élèves de la maternelle à la 6e année du primaire provenant de milieux défavorisés sur l’île 
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de Montréal s’est surtout intéressée aux liens entre l’implication parentale, telle que rapportée 
par les parents, et l’engagement et la réussite scolaires des élèves issus de l’immigration de 1re, 
2e et 3e génération ou plus (Tardif-Grenier, 2015). Les résultats de cette étude ont permis de 
constater que les parents qui accordent une importance élevée à la réussite scolaire ont des 
enfants qui ont un rendement scolaire plus élevé un an plus tard. En effet, les élèves dont les 
parents accordent une importance élevée à la réussite scolaire ont un rendement élevé, même si 
ces élèves communiquent rarement avec leur parent au sujet de l’école et que leur parent est peu 
souvent en contact avec l’école. D’autres études menées auprès des parents de la communauté 
noire aux États-Unis et au Canada ont également démontré que lorsque le parent offre du soutien 
direct à son enfant en s’intéressant à ses résultats et à ses activités scolaires, qu’il encourage son 
enfant à fournir des efforts à l’école et s’informe de ce qui se passe dans ses apprentissages, il 
favorise sa réussite scolaire (Archer & Francis, 2007; Clark, 1984; Doucet et al., 2009; Epstein, 
2010; Kanouté & Lafortune, 2010). Enfin, il a aussi été démontré que les parents issus de 
l’immigration qui ont des discussions avec leur enfant sur ce qui a été appris en classe et au sujet 
de ses émotions en lien avec l’école adoptent des pratiques favorables à la réussite scolaire 
(Carreón et al., 2005; Kanouté et al., 2008).  
Mise à part l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents, les relations que 
les élèves entretiennent avec les enseignants sont également importantes non seulement pour 
l’établissement d’une relation maître-élève positive, mais aussi pour l’adaptation des élèves en 
général (Fallu & Janosz, 2003; Fredriksen & Rhodes, 2004; Murray, 2002; Pianta, 1999; Reddy, 
Rhodes, & Mulhall, 2003; Roeser, Eccles, & Sameroff, 2000). Ces relations semblent également 
être particulièrement importantes pour les élèves issus de l’immigration (Roffman, Suárez-
Orozco, & Rhodes, 2003; Suárez-Orozco et al., 2009). 
 24 
La relation maître-élève 
La relation maître-élève concerne le lien qui se développe entre l’élève et son enseignant. 
Pianta (2001) la définit en trois dimensions: la chaleur, le conflit et la dépendance. D’abord, 
lorsqu’il existe une communication ouverte, un haut niveau de proximité et de soutien, et de 
l’affection dans les interactions entre l’élève et son enseignant, on parle de chaleur ou d’une 
relation chaleureuse (Davis, 2003; Pianta, 2001). Cette relation permet à l’élève de considérer 
son enseignant comme un appui lui permettant d’affronter les exigences de son environnement 
scolaire (Birch & Ladd, 1997). Ensuite, on parle plutôt d’une relation conflictuelle lorsque celle-
ci est caractérisée par des échanges opposés et de la discorde entre l’élève et son enseignant. 
Des niveaux élevés de conflit marquent la présence d’opposition et le manque d’un lien 
émotionnel entre l’élève et son enseignant (Mantzicopoulos, 2005). Finalement, on parle de 
dépendance pour décrire l’attitude possessive et le manque d’autonomie de l’élève envers son 
enseignant. Quand le niveau de dépendance est élevé, il est souvent associé à des sentiments et 
des attitudes négatives de l’élève à l’égard de son environnement scolaire (Birch & Ladd, 1997). 
De ces trois dimensions, la chaleur est celle qui caractérise le mieux la qualité d’une relation 
maître-élève (Pianta, 2001). Plusieurs auteurs ont en effet démontré que, en plus d’être associée 
à l’engagement comportemental des élèves (Birch & Ladd, 1997; Hamre & Pianta, 2005), cette 
dimension peut avoir une influence durable et continue sur la réussite des élèves (Birch & Ladd, 
1997; Wentzel & Wigfield, 1998).  
La relation maître-élève chaleureuse et l’engagement scolaire 
Tout comme l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents, la relation 
chaleureuse entre l’élève et son enseignant joue un rôle important dans l’adaptation et la réussite 
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des élèves à l’école. Il a été démontré que la participation en classe et l’intérêt envers les activités 
scolaires sont associés à la relation chaleureuse maître-élève (Birch & Ladd, 1997; Hamre & 
Pianta, 2005). En effet, l’existence d’une relation chaleureuse entre le professeur et son élève 
peut favoriser l’engagement de ce dernier envers l’école (Furrer & Skinner, 2003; Pianta, 1999). 
De la même manière, la perception par l’élève du soutien de son enseignant favoriserait un 
engagement supérieur dans les tâches scolaires (Bernstein‐Yamashiro, 2004; Fredriksen & 
Rhodes, 2004).  
La relation maître-élève a une influence continue et durable sur la réussite scolaire des 
élèves. En ce sens, Davis (2003) affirme que la relation chaleureuse entre l’élève et son 
enseignant agit sur les habiletés sociales et cognitives dès le préscolaire et continue d’avoir un 
impact sur le développement social et intellectuel durant l’enfance et l’adolescence. Lorsque les 
enseignants entretiennent des relations chaleureuses, quand ils ont des attentes claires et 
respectent l’autonomie des élèves, ces derniers développent un sens de la communauté, de 
meilleures compétences sociales, s’engagent plus activement dans les activités scolaires, 
comprennent  davantage la légitimité des règles, se rebellent moins et réussissent mieux  (Birch 
& Ladd, 1997; Wentzel & Wigfield, 1998). Finalement, se sentir aimé par les enseignants 
semble relié à la poursuite de buts sociaux et scolaires et à des attitudes favorables envers l’école 
(Wentzel, 1994; Wentzel & Asher, 1995).  
Il existe plusieurs façons d’expliquer le lien positif qui existe entre la relation maître-
élève chaleureuse et l’engagement scolaire. Premièrement, selon la théorie de l’attachement, les 
enfants utilisent leurs relations significatives avec les adultes pour organiser leurs expériences 
exploratoires. Quand les enfants savent qu’un adulte sera toujours là pour les épauler, ils 
deviennent plus indépendants et se sentent plus en sécurité pour explorer leur environnement 
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(Bowlby, 1982). En appliquant cette théorie des relations parent-enfant au contexte scolaire, 
Birch et Ladd (1997) ont constaté que lorsqu’il existe une relation chaleureuse entre l’élève et 
son enseignant, l’élève bénéficie de la confiance émotionnelle nécessaire pour mieux explorer 
son environnement scolaire et s’engager dans des activités d’apprentissage. Roeser et ses 
collègues (2000) ont également trouvé que les élèves qui se sentent soutenus émotionnellement 
par leurs enseignants tendent à valoriser davantage les matières scolaires.  
Bien que l’on connaisse peu l’influence d’une relation chaleureuse sur l’engagement des 
élèves d’origine haïtienne, les bienfaits de ce type de relation sur l’engagement et la réussite ont 
été observés pour tous les élèves issus de l’immigration, peu importe leur origine ethnique 
(Marks, 2005; Roffman et al., 2003; Suárez-Orozco et al., 2009). En effet, des auteurs ont 
démontré que l’établissement de relations chaleureuses avec des adultes non parents peut fournir 
la protection nécessaire aux jeunes immigrants, leur permettant de développer un attachement 
compensatoire et d’évoluer dans un contexte sûr pour l’apprentissage de nouvelles normes et 
pratiques culturelles, soit des conditions essentielles pour leur réussite scolaire (Roffman et al., 
2003; Suárez-Orozco et al., 2009).  
L’effet modérateur de la relation maître-élève chaleureuse 
Plusieurs auteurs suggèrent que la relation maître-élève positive et chaleureuse serait 
associée à des bénéfices encore plus remarquables chez les élèves en grandes difficultés 
scolaires ou à risque d’échec ou de décrochage scolaire (Galand, Macquet, & Philippot, 2000; 
Janosz, Fallu, & Deniger, 2003; Pianta, Steinberg, & Rollins, 1995) et ce, surtout en milieux 
défavorisés. Chez les élèves issus de l’immigration, les adaptations réussies semblent être liées 
à la qualité des relations qu’ils forgent dans leur milieu scolaire, et ce, tant avec les enseignants 
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ou d’autres adultes de l’école qu’avec les pairs (Suárez-Orozco et al., 2009). En fait, tout comme 
l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents, l’enseignant a le pouvoir d’agir sur 
l’engagement de ces élèves en les encourageant à rester à l’école et en limitant les conséquences 
de leur exposition aux risques présents dans leur milieu (McGlynn, 2006). Ceci étant dit, 
l’influence de la relation maître-élève serait particulièrement importante pour les élèves qui 
éprouvent des difficultés scolaires ou provenant de milieux défavorisés (Chouinard et al., 2007; 
Fallu & Janosz, 2003; Suárez-Orozco, Gaytán, et al., 2010; Suárez-Orozco et al., 2009). Dans 
cet esprit, on peut se demander si la relation que l’élève développe avec son enseignant pourrait 
modérer le lien entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents et l’engagement 
comportemental des élèves d’origine haïtienne. 
En somme, des auteurs ont montré que l’engagement des enfants au début du primaire 
est associé à leur rendement ultérieur (Alexander, Entwisle, & Dauber, 1993; Alexander et al., 
2003; Ladd & Dinella, 2009). L’apparition précoce du désengagement scolaire pourrait donc 
mettre ces enfants à risque au niveau de leur réussite scolaire, et même, ultimement, les mener 
au décrochage scolaire (Alexander et al., 1997; Archambault et al., 2009). Vu l’importance de 
la réussite scolaire dans l’intégration des élèves immigrants à leur société d’accueil (Kanouté & 
Lafortune, 2010; Suárez-Orozco et al., 2009), ceux qui éprouvent des difficultés scolaires sont 
donc les plus à risque de vivre des difficultés d’intégration. Or, c’est le cas de certains élèves 
d’origine haïtienne au Québec, dont les difficultés scolaire, sociale et d’intégration ont été 
soulevées à de nombreuses reprises depuis plusieurs décennies et demeurent encore d’actualité 
(Lafortune & Balde, 2012). Parmi les raisons qui justifient de s’intéresser à la communauté 
haïtienne, on se rappelle qu’il s’agit d’une communauté importante au Québec. De plus, les 
facteurs sociaux susceptibles de favoriser l’engagement scolaire risquent de varier d’une 
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communauté à une autre et d’une période du développement à une autre, de telle sorte qu’il faut 
développer les connaissances pour chacune des communautés et pour chacune des périodes du 
développement, si on veut développer des approches préventives efficaces, qui ciblent les bons 
leviers. Dans cette optique, nous nous intéressons à la population des élèves issus de 
l’immigration d’origine haïtienne de la 3e à la 5e année du primaire, parce que la plupart des 
études qui se sont intéressées au vécu et à la réussite scolaires de ces élèves se sont 
principalement penchées sur la réalité des élèves du secondaire (Lafortune, 2012, 2014a; 
Lafortune & Kanouté, 2007; Mc Andrew, M. Ledent, & & Ait-Said, 2008; Mc Andrew et al., 
2012; Tardif-Grenier et al., 2011). On s’intéresse tout particulièrement aux élèves de 1re et 2e 
génération qui font partie ou présentent des caractéristiques très variées, similaires à ceux des 
2e et 3e vagues d’immigrants haïtiens au Québec. Étant donné que ces immigrants font 
généralement face à une manque de reconnaissance de leurs compétences dans la société 
d’accueil et que bon nombre d’entre eux s’installent en contexte défavorisés, les obstacles à leur 
réussite scolaire et sociale sont plus nombreux (Labelle et al., 2007; Piché et al., 2002), et sont 
accentués par le fait qu’ils s’installent souvent dans les milieux les plus défavorisés de l’Île de 
Montréal. Parmi les facteurs qui pourraient favoriser l’engagement scolaire des élèves issus de 
l’immigration d’origine haïtienne, la présente étude s’intéresse au rôle des parents, par le biais 
de l’importance qu’ils accordent à la réussite scolaire, et des enseignants, par la qualité de la 
relation qu’ils établissent avec l’élève. De ce fait, un élève qui perçoit que son parent accorde 
de l’importance à la réussite scolaire pourrait avoir plus tendance à mieux se comporter et à 
rester à l’école. De même, une relation chaleureuse entre l’élève et son enseignant pourrait 
s’ajouter à l’influence du parent pour promouvoir l’engagement comportemental chez ces 
élèves, surtout lorsqu’ils cumulent d’autres facteurs de risque, notamment ceux associés aux 
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défis migratoires de leur famille (Kanouté, 2003; Kanouté et al., 2008; Lafortune, 2014b; 
Lafortune & Kanouté, 2007; Vatz Laaroussi et al., 2008). Ainsi, l’établissement d’une relation 
positive avec l’enseignant pourrait donc non seulement favoriser la réalisation des tâches 
scolaires, mais pourrait également promouvoir l’engagement supérieur des élèves dans ces 
tâches (Furrer & Skinner, 2003; Skinner & Belmont, 1993). Enfin, le développement d’une 
relation positive et chaleureuse avec un enseignant pourrait avoir un effet modérateur sur le lien 
entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents à l’engagement 
comportemental. Par contre, le manque actuel d’étude nous empêche de statuer sur la direction 
de ces liens de modération.  
Objectif du mémoire 
Tel que discuté précédemment, les écrits scientifiques portant spécifiquement sur 
l’engagement scolaire des élèves immigrants se font rares, particulièrement pour ceux d’origine 
haïtienne (CHOIS, 1981; Dejean, 1978; Lafortune, 2012; Lafortune & Kanouté, 2007; Saint-
Fleur, 2007). Pourtant, la communauté haïtienne est très présente au Canada, notamment au 
Québec (Lafortune, 2012; MICC, 2010; MIDI, 2015; Statistique Canada, 2007; 2009). De plus, 
même si bon nombre d’enfants immigrés d’origine haïtienne s’adaptent bien et réussissent à 
l’école (CNCOH, 2005; Crèvecœur, 2000; Lafortune, 2012; Mc Andrew et al., 2012; 
Robergeau, 2007), certains d’entre eux arrivent moins à s’engager dans leurs apprentissages et 
réussissent moins bien à l’école, ce qui peut entrainer plus tard des échecs jusqu’à l’abandon 
scolaire. Dans une perspective de prévention, l’importance accordée à la réussite scolaire par 
les parents ainsi que la qualité de la relation maître-élève pourraient jouer un rôle pour 
promouvoir des comportements socialement compétents dans la salle de classe, de même que 
 30 
l’engagement et la réussite scolaires des élèves issus de l’immigration. Suivant les 
connaissances existantes chez la population générale, il a été démontré que l’importance 
accordée à la réussite scolaire par les parents joue un rôle important sur l’engagement scolaire 
des élèves de la population générale. De la même manière, la chaleur dans la relation enseignant-
élève joue un rôle sur l’engagement et la réussite des élèves. Cependant, chez la population des 
élèves d’origine haïtienne, ces liens n’ont pas encore été explorés. Dans ce contexte, la présente 
étude vise à étudier la contribution des parents et des enseignants à l’engagement 
comportemental des élèves d’origine haïtienne issus de l’immigration fréquentant des écoles 
primaires en milieux défavorisés à Montréal. Elle vise également à examiner comment la 
contribution de ces acteurs se combine pour favoriser l’engagement comportemental de ces 
élèves. 
Questions de recherche  et hypothèses 
Cette recherche vise à répondre aux questions suivantes: (1) Est-ce que l’importance 
accordée à la réussite scolaire par les parents est associée à l’engagement comportemental des 
élèves de 3e à 5e année du primaire à Montréal et issus de l’immigration (1re et 2e génération) 
d’origine haïtienne? (2) Est-ce que la relation chaleureuse entre l’élève et son enseignant est 
associée de façon positive à l’engagement comportemental de ces élèves? Et enfin (3) Est-ce 
que la chaleur dans la relation avec l’enseignant modère le lien entre l’importance accordée à la 
réussite scolaire par les parents et l’engagement comportemental des élèves immigrants 
d’origine haïtienne? À l’aide d’un devis de recherche longitudinal et corrélationnel, nous 
souhaitons répondre à ces questions, tout en contrôlant pour les autres variables pouvant 
influencer l’engagement comportemental des élèves de cette population, telles que 
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l’engagement initial, le sexe, le statut générationnel des élèves, ainsi que le niveau de scolarité 
des parents.  
Pour les deux premières questions de recherche, des hypothèses sont formulées. En lien 
avec la première question de recherche, plus les élèves perçoivent que leurs parents accordent 
de l’importance à la réussite scolaire, plus l’engagement comportemental des élèves 
s’améliorera au cours de l’année scolaire. En lien avec la deuxième question de recherche, plus 
les élèves ont une relation chaleureuse avec leur enseignant, plus ils auront un niveau élevé 
d’engagement comportemental. Et finalement, en lien avec la troisième question de recherche, 
aucune hypothèse n’est formulée. Étant donné qu’il n’existe aucune étude traitant du sujet chez 
les élèves d’origine haïtienne, la possibilité d’un rôle modérateur de la chaleur dans la relation 
enseignant-élève sur le lien entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents et 
l’engagement comportemental des élèves immigrants d’origine haïtienne de 3e à 5e année du 
primaire va être étudiée à titre exploratoire. La figure suivante représente graphiquement les 
hypothèses à l’étude. 
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Figure 1. Relations entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents, la relation chaleureuse 
et l’engagement scolaire des élèves d’origine haïtienne. 
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Méthode 
Participants 
Les données utilisées dans le cadre de cette étude proviennent du Projet Culture et 
Engagement, un projet plus large qui s’intéresse à l’engagement scolaire des élèves en milieux 
défavorisés, d’origine canadienne ou issus de l’immigration (Archambault, Tardif-Grenier, & 
Olivier, 2015). Ce projet a été implanté dans cinq écoles primaires francophones de milieux 
défavorisés (rang 10 sur une échelle de 1 à 10, où 1 signifie moins défavorisé et 10 très 
défavorisé), et multiethniques (avec plus de 50% de la clientèle issue de différentes 
communautés ethniques), situées sur l’île de Montréal. L’étude actuelle cible particulièrement 
les élèves de 3e à 5e année, d’origine haïtienne de première ou de deuxième génération, ainsi 
que leurs enseignants qui ont participé à ce projet.  
L’échantillon final de notre étude est composé de 211 élèves haïtiens dont la moitié sont 
des filles (50%). Au début de l’étude, ces élèves étaient âgés entre 8 et 13 ans. Un total de 58% 
des élèves sont de 2e génération (nés au Canada) contre 42 % de 1re génération (nés à l’extérieur 
du Canada). Bien que cela n’ait pas été formellement évalué, ces élèves et leurs parents font 
donc partie majoritairement des deuxième et troisième vagues d’immigrants haïtiens. Quarante 
et un pourcent (41%) de ces élèves étaient en troisième année lors de la première année du projet, 
et trente et un pourcent (31%) étaient en cinquième année. Un peu plus de la moitié des élèves 
(51%) habitaient avec leurs deux parents au moment de la collecte des données. Vingt-six 
pourcent (26%) des élèves sont issus d’une famille de deux enfants, contre 25% qui proviennent 
d’une famille de trois enfants. Un peu plus de cinquante pourcent des élèves (53%) de 
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l’échantillon affirment qu’ils parlent une autre langue à la maison, contre quarante-sept pourcent 
(47%) d’entre eux qui utilisent le français (voir Tableau 1). 
Tableau 1. Caractéristiques des élèves participant à l’étude (n=211). 
Caractéristiques n % 
Sexe  Filles  106 50,2 
Garçons 
 
105 49,8 
 
Âge 8 ans                                                               16   7,7 
9 ans                                                                 47 22,6 
10 ans                                                                51 24,5 
11 ans                                                                64 30,8 
12 ans                                          25 12,0 
13 ans 
 
    5   2,4 
 
Statut                                      
générationnel                        
1re génération   89 42 
2e génération 
 
122 58 
 
Niveau scolaire                                                                        3e année                  87 41,2 
4e année                                                              58 27,5 
5e année   
                                                                                                     
  66 31,3 
Statut familial                    Avec les deux parents 108 51 
Autres 
 
103 49 
 
Nombre de                           
fratrie                                    
1 enfant   12   5,7 
2 enfants   55 26,2 
3 enfants   53 25,2 
4 enfants   40 19,0 
5 enfants   20   9,5 
6 enfants ou plus 
 
  30 14,3 
 
Langue parlée à la 
maison 
Français   99 47 
Autres  112 53 
 
 
Les enseignants de ces élèves (n=97) ont aussi été sollicités pour participer à l’étude. La 
plupart de ces enseignants sont de sexe féminin (88%). Un total de trente-trois pourcent (33%) 
des enseignants était âgé entre 41 à 45 ans au moment de la collecte des données. Et la plus 
grande partie des enseignants était née au Canada (95%). Le nombre d’années d’expérience des 
enseignants varie entre moins d’un an et plus de 25 ans, avec 27% des enseignants qui ont entre 
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11 à 15 ans et également 27% qui ont entre 16 à 20 ans d’expérience en enseignement. Trente-
cinq pourcent (35%) des enseignants travaillent depuis 16 à 20 ans en contexte multiethnique, 
vingt-neuf pourcent (29%) le font depuis 11 à 15 ans, contre cinq pourcent (5%) d’entre eux qui 
affirment avoir moins d’un an d’expérience dans un milieu multiethnique (Tableau 2).  
Tableau 2. Caractéristiques des enseignants participant à l’étude (n=97). 
Caractéristiques n % 
Sexe  Féminin 85 87,6 
Masculin 12 12,4 
 
Âge 20 à 25 ans                                                               7 7,2 
26 à 30 ans                                                             10 10,3 
31 à 35 ans                                                             13 13,4 
36 à 40 ans                                                             20 20,6 
41 à 45 ans                                                              32 33,0 
46 à 50 ans             14 14,4 
51 à 55 ans                           1   1,0 
 
Pays de naissance                        Canada 92 94,8 
Autre    5   5,1 
 
Année d’expérience  
En enseignement  
 
 
Moins d’un an 
 
  3 
 
  3,1 
1 à 3 ans   7   7,2 
4 à 6 ans                                                                      8 8,2 
7 à 10 ans                                                                  10 10,3 
11 à 15 ans                                                                26 26,8 
16 à 20 ans                                                                26 26,8 
21 à 25 ans                         15 15,5 
Plus de 25 ans                                        2   2,1 
 
En contexte multiethnique 
 
Moins d’un an   5   5,2 
1 à 3 ans   9   9,3 
4 à 6 ans                                                                      7 7,2 
7 à 10 ans                                                                  13 13,4 
11 à 15 ans                                                                28 28,9 
16 à 20 ans                                                                34 35,1 
21 à 25 ans                           1   1,0 
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Dans le but de mieux comprendre les caractéristiques des élèves participants à l’étude, 
on a également considéré les données concernant les caractéristiques de leurs familles. Ces 
données sont utilisées uniquement pour la description des participants et également pour évaluer 
la scolarité des parents (variable de contrôle). Au total, 129 parents ou tuteurs légaux ont 
participé (61% de l’échantillon d’élèves). Cinquante-cinq pourcent (55%) d’entre eux sont des 
mères contre 33% des pères. Quarante-trois pourcent (43%) des répondants étaient âgés de 41 à 
50 ans, 41% âgés de 31 à 40 ans au moment de l’étude. Pour considérer un élève comme étant 
de 2e génération, il fallait qu’au moins un des parents soit né en Haïti. La majorité des répondants 
dit être née en Haïti (90%) contre 10% qui disent être nés au Canada. Vingt-huit pourcent (28%) 
de ces parents ont immigrés depuis 3 à 5 ans, alors que 26% d’entre eux ont immigrés depuis 
plus de 20 ans. Quarante-deux  pourcent (42%) de ces répondants ont  fréquenté l’école à 
l’extérieur du Canada (dans leurs pays d’origine), trente pourcent (30%) ont fait leurs études 
dans les deux pays (au Canada et dans leur pays d’origine). Trente-neuf pourcent (39%) des 
parents ont entre 7 et 11 ans de scolarité (équivalent à la fréquentation de l’école secondaire), 
27% ont entre 12 et 16 ans de scolarité, et vingt-six pourcent (26%) ont plus de 16 ans de 
fréquentation à l’école. Trente-neuf pourcent (39%) des familles n’ont fait aucun déménagement 
depuis les cinq dernières années contre 35% qui ont déménagé une fois. Cinquante pourcent 
(50%) des répondants ont déclaré avoir un emploi à temps plein au moment de la collecte et 
25% d’entre eux étaient sans emploi. Finalement, plus de quarante pourcent des familles sondées 
(43%) gagnent moins de 29 999$ par année, trente-sept pourcent (37%) gagnent entre 30 000$ 
et 49 999$ par année, contre moins d’un pourcent (0,9%) d’entre eux qui gagnent plus de 
120 000$ par année (Tableau 3). 
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Tableau 3. Caractéristiques des parents (ou tuteurs) des élèves participant à l’étude (n=129). 
 
Caractéristiques n % 
Lien 
 
Mère  71 55,0 
Père  42 32,6 
Autre 16 12,5 
 
Âge  Moins de 20 ans    5   4,0 
 
Entre 26 à 30 ans                                                               6   4,8 
31 à 40 ans                                                              51 41,1 
41 à 50 ans                                                               53 42,7 
51 ans et plus                9   7,3 
Pays de naissance                        Haïti 112 89,6 
Canada   13 10,4 
 
Ont immigré depuis 
 
Moins d’un an     4   3,6 
1 an à 2 ans     5   4,5 
2 à 3 ans     5   4,5 
3 à 5 ans   31 27,9 
6 à 10 ans   18 16,2 
11 à 20 ans   19 17,1 
plus de 20 ans   29 26,1 
 
Ont fréquenté l’école  
 
oui, au Canada 
oui, dans mon pays d’origine autre que le Canada 
  31 
  54 
24,2 
42,2 
oui au Canada et dans mon pays d’origine   38 29,7 
oui, dans mon pays d’origine et un autre pays     5   3,9 
 
Durée de fréquentation   
 
  
6 ans et moins   10   8,1 
entre 7 et 11 ans   48 38,7 
entre 12 et 16 ans   34 27,4 
plus de 16 ans                     32 25,8 
 
Déménagement  
(5 dernières années)           
 
aucun déménagement depuis les 5 dernières années   49 38,6 
1 fois   44 34,6 
2 fois                           27 21,3 
3 fois  ou plus                                                 7   5,5 
Emploi  
 
non, je suis sans emploi actuellement   32 24,9 
oui, j'ai un emploi à temps partiel   20 15,5 
oui, j'ai un emploi à temps plein   65 50,4 
je suis présentement aux études   12   9,3 
 
Emploi 
 
Revenu familial moins de 29 999$ par année   48 43,2 
entre 30 000$ et 49 999$ par année   41 36,9 
entre 50 000$ et 79 999$ par année   18 16,2 
entre 80 000$ et 119 999$ par année     3   2,7 
plus de 120 000$ par année     1   0,9 
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Procédure et déroulement de la recherche   
Le consentement écrit a été obtenu pour tous les participants à l’étude, par leurs parents 
dans le cas des enfants. Dans les cas où nous n’avons pas reçu le formulaire papier, un 
consentement téléphonique avec le parent ou le tuteur légal de l’enfant a été obtenu. Le taux de 
consentement pour la population cible est d’environ 70%. Les données ont été récoltées auprès 
des élèves et des enseignants à l’aide des questionnaires deux fois durant une année scolaire, 
pendant une période de deux ans consécutifs. Pour la présente étude, nous avons considéré les 
données recueillies au tout début de l’étude, soit, au T0 (octobre-novembre, 2012), au T1 
(octobre-novembre, 2013) et au T2 (avril-mai, 2014). Les données récoltées auprès des parents, 
notamment concernant leur niveau de scolarité, ainsi que des informations pour la création de 
la variable statut générationnel des enfants, ont été recueillies entre octobre-novembre 2013 
(T0). Les questionnaires en format électronique destinés aux enfants ont été administrés dans le 
local informatique de chaque école, sous la supervision de deux ou trois auxiliaires de recherche 
ayant reçu une formation préalable. Ce questionnaire contenait des questions sur les 
caractéristiques des enfants et celles de leur environnement familial et scolaire. Chaque 
question était lue à haute voix pour faciliter la compréhension des élèves. La durée de passation 
était d’environ 75 minutes pour toute la classe et le questionnaire a été rempli durant les heures 
de classe. Pendant cette période, l’enseignant a été libéré pour remplir son questionnaire.  
Le questionnaire des enseignants en format papier comprenait plusieurs questions 
d’ordre général le concernant et concernant sa pratique et ses stratégies d’enseignement. Les 
enseignants devaient aussi répondre à des questions concernant chaque enfant de leur classe. 
Dans les cas où l’enseignant n’avait pas terminé de remplir son questionnaire durant la période 
de prise en charge de sa classe par l’équipe de recherche, il était invité à le compléter et à le 
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laisser ensuite dans une enveloppe préalablement fermée au secrétariat de son établissement où 
il était récupéré par l’équipe de recherche.  
Les questionnaires destinés aux parents (ou personnes responsables) étaient disponibles 
en français et en créole. Ils sont divisés en plusieurs sections d’ordre général sur les 
caractéristiques des parents et de la famille, de l’entourage, de l’enfant et de son parcours 
scolaire. Ces questionnaires ont été envoyés par le biais des enfants et retournés par la poste à 
l’équipe de recherche. Les parents n’ayant pas remis leurs questionnaires par la poste ont pu le 
compléter par téléphone, en français ou en créole, avec un assistant de recherche. Il faut noter 
que les données recueillies auprès des parents ont été utilisées uniquement dans le but de décrire 
les participants à l’étude, d’établir le niveau de scolarité des parents et d’identifier le statut 
générationnel des élèves. 
Instruments de mesure 
Engagement comportemental. L’engagement comportemental a été mesuré en deux 
temps (T1 et T2), soit au début et à la fin de l’année scolaire, à l’aide de l’Échelle des 
Dimensions de l’Engagement Scolaire (Pagani, Fitzpatrick, Archambault, & Janosz, 2010), 
complété par les enseignants. La dimension comportementale de l’échelle comprend neuf items 
concernant le comportement général de l’élève dans la classe (voir Annexe A). Les enseignants 
devaient répondre à des questions comme: « Dans la classe, cet enfant travaille de façon 
coopérative », «Dans la classe, cet enfant écoute attentivement». Les réponses à ces items 
étaient basées sur une échelle d’intensité à trois choix de réponse (1=souvent; 2=quelques fois; 
3=jamais). Le coefficient alpha de Cronbach pour cette échelle au T2 est de 0,69. 
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Importance accordée à la réussite scolaire par les parents. L’importance accordée à 
la réussite scolaire par les parents a été mesurée à l’automne 2013 (T1). Cette dimension a été 
évaluée par les élèves à l’aide d’une échelle maison développé dans le cadre du projet culture et 
engagement (Archambault et al., 2015). Les enfants ont répondu à des questions telles que (voir 
Annexe A): «Pour mes parents, il est important que je réussisse à l'école»; «Pour mes parents, 
il est important que je sois parmi les meilleurs de ma classe» en utilisant une échelle d’intensité 
à quatre choix de réponse (1=totalement faux; 2=plutôt faux; 3=plutôt vrai; 4= totalement vrai). 
Cette échelle a un alpha de Cronbach de 0,66. 
Relation chaleureuse maître-élève. La chaleur qui prévaut dans la relation maître-élève 
a été évaluée au début de l’année scolaire (T1) à l’aide d’une adaptation française du Student-
Teacher Relationship Scale (Pianta, 2011). Ce questionnaire a été rempli par les élèves qui ont 
dû répondre à neuf items (voir Annexe A), comprenant des questions telles que: «Je partage 
mes sentiments avec mon professeur»; «Je sens que mon professeur m’écoute quand je lui parle 
de ce qui m’inquiète»; etc., en utilisant une échelle d’intensité à cinq choix de réponse (1=pas 
du tout; 2=pas vraiment; 3= pas sûr; 4= un peu; 5= beaucoup). Le coefficient alpha de Cronbach 
pour cette échelle est de 0,90. 
Variables de contrôle 
Engagement comportemental. Comme indiqué plus haut, le niveau initial 
d’engagement comportemental a été mesuré au T1, dans le but de tenir compte de la variation 
d’engagement scolaire au cours d’une même année. L’alpha de Cronbach pour cette échelle est 
de 0,70. 
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Sexe. Le sexe de l’élève a été obtenu à l’automne 2013 (T1) à partir d’une question auto-
révélée (0=garçon et 1=fille).  
Statut générationnel. Le statut générationnel de l’enfant a été établi à l’aide de 
questions concernant son pays de naissance. Les enfants étaient ainsi classés en deux groupes 
selon qu’ils sont nés à l’extérieur du Canada (1=1ère génération) ou qu’ils sont nés au Canada 
(2=2e génération).  
Scolarité des parents. La scolarité des parents a été évaluée à l’aide d’une question en 
deux volets adressée aux parents: « Avez-vous fréquenté l'école ? Les choix de réponse au 
premier volet de la question sont: 1=oui, au Canada; 2=oui, au Canada et dans mon pays 
d’origine; 3=oui, à l’extérieur du Canada; 4=non, je n’ai jamais fréquenté l’école. Dans le cas 
d’une réponse affirmative pour le premier volet, ils devaient répondre au deuxième volet par la 
suivante : « Si oui, combien d'années avez-vous fréquenté l'école ? » Les choix de réponse à 
cette question sont (voir Annexe A): 1=6 ans et moins; 2=entre 7 et  11 ans ; 3=entre 12 et 16 
ans; 4=plus de 16 ans. Etant donné que tous les répondants ont répondu affirmativement à la 
question  « Avez-vous fréquenté l'école ?, seul le deuxième volet (le nombre d’années d’étude) 
a été considéré dans notre étude pour l’analyse. 
Stratégie analytique 
Cette étude est basée sur un devis quantitatif longitudinal dont la stratégie analytique 
comporte plusieurs étapes. Dans un premier temps, nous avons fait un examen des valeurs 
manquantes. Pour chacune des variables à l’étude, le pourcentage de valeurs manquantes 
variaient de 0 à 59%. Les variables de contrôle sexe et statut générationnel des élèves ainsi que 
le niveau de scolarité des parents ne comportaient aucune valeur manquante alors que le taux 
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d’attrition le plus élevé (59%) a été observé pour la variable de contrôle engagement 
comportemental initial. Étant donné que cette variable a été mesurée par l’enseignant, l’absence 
ou le retrait d’un seul enseignant dans l’échantillon avait des répercussions pour tous les élèves 
de sa classe, ce qui explique le nombre important de valeurs manquantes sur cette variable. Afin 
de pallier au problème, une imputation multiple (Graham, 2009; Schafer, 1999) a été  effectuée 
à l’aide du logiciel NORM sur les différentes variables à l’étude. Les moyennes et les écarts-
types de chacune des variables avant et après imputation ont été analysés afin de faire une 
comparaison entre les variables imputées et celles qui ne l’ont pas été. Nous avons également 
effectué une série de tests-t à échantillons indépendants afin de comparer les participants ayant 
des valeurs complètes à ceux présentant des valeurs manquantes sur différentes variables de 
contrôle (sexe, statut générationnel et niveau de scolarité des parents). Les résultats obtenus 
indiquent qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux échantillons au niveau du 
sexe des élèves (χ² (1, N=181)=0,014, p ˃0,05) et de leur statut générationnel (χ² (2, N=136) = 
0,455, p ˃0,05). Il n’y a pas non plus de différence significative entre les élèves qui ont des 
valeurs complètes et ceux qui ont des valeurs manquantes au niveau de la scolarité des parents 
(t (113,7) =0,978, p ˃0,05). 
Ensuite, nous avons effectué une série d’analyses descriptives dans le but de vérifier la 
moyenne, l’écart-type et la distribution de chacune des variables. Nous avons vérifié également 
les intercorrélations qui existent entre les différentes variables à l’étude. Enfin, afin de vérifier 
les hypothèses et de répondre à nos questions de recherche, nous  avons procédé à une analyse 
de régression linéaire multiple hiérarchique (Tabachnick & Fidell, 2007). Les variables ont été 
introduites dans l’analyse de la manière suivante: le premier bloc comprend l’engagement 
comportemental au T1 ainsi que les autres variables de contrôle telles que  le sexe et le statut 
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générationnel de l’élève ainsi que le niveau de scolarité des parents. La variable importance 
accordée à la réussite scolaire par les parents a été ensuite introduite au bloc 2, suivi de la 
variable modératrice, la relation chaleureuse avec l’enseignant, au bloc 3. Enfin, l’interaction 
entre la variable indépendante et la modératrice (soit, le produit de l’importance accordée à la 
réussite scolaire et la relation chaleureuse) a été introduite dans le module PROCESS de SPSS 
(Hayes, 2013), afin de tester l’effet d’interaction et de le décomposer. 
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Résultats 
Statistiques descriptives et corrélations 
Après avoir effectué l’imputation multiple des valeurs manquantes sur les différentes 
variables à l’étude, des statistiques descriptives et des analyses de corrélations simples ont été 
réalisées. Les résultats de ces analyses sont présentés au tableau 4 et indiquent que, de manière 
générale, la plupart des variables du modèle sont corrélées entre elles dans la direction attendue. 
Selon les critères de (Cohen, 1988), une corrélation de 0,20 est faible, alors que des corrélations 
de 0,50 et 0,80 sont respectivement moyenne et grande. Ainsi, on constate que l’engagement 
comportemental initial (T1) est fortement corrélé avec l’engagement comportemental au T2. Le 
sexe est également positivement et moyennement corrélé à l’engagement comportemental aux 
deux temps de mesure (T1 et T2), ce qui signifie que les filles ont un niveau d’engagement 
comportemental plus élevé que celui des garçons. Il n’y a toutefois pas de corrélation 
significative entre la variable scolarité des parents, le statut générationnel et l’engagement 
comportemental des élèves. Par contre, l’importance accordée à la réussite scolaire par les 
parents est positivement et moyennement corrélée avec l’engagement comportemental, ce qui 
implique que les enfants qui perçoivent que leurs parents accordent une grande importance à la 
réussite scolaire ont aussi un niveau d’engagement comportemental plus élevé. Dans le cas de 
la relation chaleureuse entre l’élève et l’enseignant, cette variable est aussi corrélée de manière 
positive, bien que plus faiblement, avec l’engagement comportemental aux deux temps de 
mesure. Cela indique que les élèves qui ont une relation chaleureuse avec leurs enseignants ont 
également un niveau élevé d’engagement comportemental. 
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Tableau 4. Statistiques descriptives et corrélations de Pearson entre les variables du modèle (n=211). 
 
Variables   1                                                          2                       3                  4                             5 6                                      7                
1. Engagement comportemental 
(T1) 
        
2. Sexe (garçons=0)  0,42***         
3. Statut générationnel  0,10  0,11       
4. Niveau de scolarité des parents -0,03 -0,09 0,00      
5. Importance accordée à la réussite 
(T1) 
  0,36***   0,04 0,06              -0,01     
6. Chaleur dans la relation maître-
élève (T1) 
  0,24***   0,14* 0,03  -0,12ᵐ  0,29***    
7. Engagement comportemental 
(T2) 
  0,84***   0,30*** 0,05  -0,01  0,45*** 0,17*   
         
X̅   2,5     1,6   2,6  4,3  3,5  2,5  
E.T.   0,4     0,5   0,7   0,5  1,0  0,4  
Asymétrie  -0,84     -0,01  -0,65 -0,56 -0,68  
Aplatissement    0,88    -0,12   0,28 -0,29  0,26  
         
Note. m p < 0,10, * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p <0,001  
        
 
 
Analyses de régressions  
Afin de tester les hypothèses et de répondre à nos questions de recherche, une analyse 
de régression linéaire multiple hiérarchique (Tabachnick & Fidell, 2007) a été réalisée. Le 
modèle 1 inclut les variables de contrôle, soit l’engagement comportemental initial (T1), le sexe, 
le statut générationnel et le niveau de scolarité des parents. La variation du R² de ce modèle est 
significative (F(4,206)=123,702, p <0,001) et permet d’expliquer 71% de la variance de 
l’engagement comportemental. Cependant, tel qu’indiqué au tableau 5, dans ce modèle, seul 
l’engagement comportemental initial prédit significativement l’engagement comportemental au 
T2 (β=0,87, p<0,001). Ces résultats indiquent que les élèves qui ont un niveau d’engagement 
comportemental élevé au début de l’année scolaire ont aussi un niveau d’engagement 
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comportemental élevé à la fin de l’année. Les autres variables de contrôle n’ont aucune 
contribution significative à l’engagement comportemental des élèves.   
La variable indépendante Importance accordée à la réussite scolaire par les parents a 
été ajoutée au modèle 2 (voir tableau 5). L’ajout de cette variable augmente de 2% le pouvoir 
prédictif de ce modèle dont la variation du R² est également significative (F(1,205)=17,087, 
p<0,001). Les résultats indiquent qu’au-delà de l’engagement comportemental initial, les élèves 
qui rapportent que leurs parents accordent une importance élevée à la réussite scolaire ont un 
niveau d’engagement comportemental plus élevé à la fin de l’année scolaire.  
Dans le modèle 3, la variable modératrice chaleur dans la relation maître-élève a été 
ajoutée. La variation du R² pour ce modèle est marginalement significative (F (1, 204) =3,028, 
p=0,08). L’ajout de la variable chaleur n’est pas associé à une augmentation du  R² par rapport 
au modèle précédent (voir tableau 5), ce qui indique qu’au-delà de l’engagement initial et de 
l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents, la relation chaleureuse avec 
l’enseignant n’apparait pas comme un prédicteur significatif de l’engagement comportemental. 
Enfin, l’interaction entre la variable indépendante et la variable modératrice (soit, le 
produit de l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents et de la relation 
chaleureuse avec l’enseignant) a été introduite dans le module PROCESS de SPSS (Hayes, 
2013) afin de tester l’effet d’interaction et le décomposer. L’ajout de l’interaction entre 
l’importance accordée à la réussite scolaire  par les parents et la chaleur dans la relation maître-
élève au modèle 4 permet d’augmenter le pouvoir prédictif du modèle de 1% par rapport au 
modèle précédent (voir tableau 5). La variation du R² étant significative (F (1, 203) =4,2515, 
p<0,05), les résultats de ce modèle indiquent la présence d’un effet modérateur de la relation 
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maître-élève sur le lien entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents et 
l’engagement comportemental. 
Tableau 5. Importance accordée à la réussite scolaire par les parents et prédiction de l’engagement 
comportemental (T1) : effets directs et interactions avec la relation chaleureuse enseignant-élève (n=211).  
 
 
 
Prédicteurs 
Modèle 1 
β 
Modèle 2 
β 
Modèle 3 
β 
Modèle 4 
β 
1. Engagement comportemental (T1)  0,87***  0,80***    0,81***   0,84***      
2. Sexe (garçons= 0) -0,06 -0,04   -0,03  -0,02       
3. Statut générationnel -0,03 -0,03   -0,03  -0,03       
4. Niveau de scolarité des parents  0,01  0,01    0,00   0,00       
5. Importance accordée à l’école (T1)   0,16***    0,18***   0,12***      
6. Chaleur dans la relation maître-élève (T1)     -0,07ᵐ   0,02ᵐ     
7. Importance accordée à la réussite X Chaleur     -0,05*      
     
R²                                                                                                                                                                                0,71*** 0,73*** 0,73ᵐ   0,74*** 
ΔR² 0,71***  0,02***    0,004ᵐ   0,01* 
 
Note. m p < 0,10, * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p <0,001 
 
La figure 2 présente la décomposition de cet effet d’interaction pour les élèves qui ont 
des scores faibles et élevés (+/- un écart-type) au niveau de la relation chaleureuse avec 
l’enseignant et de l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents. Ces résultats 
démontrent que, quand la relation avec l’enseignant est chaleureuse, il n’y a pas de relation 
significative entre l’importance que les parents accordent à la réussite scolaire et l’engagement 
comportemental des élèves (β=0,07, p=0,10). Par contre, quand la chaleur dans la relation élève-
enseignant est faible, on observe une relation significative (β=0,16, p<0,001) entre 
l’engagement comportemental des élèves et l’importance accordée à la réussite scolaire par leurs 
parents. Plus spécifiquement, l’engagement comportemental est plus élevé pour les élèves qui 
perçoivent que leurs parents accordent une importance élevée à la réussite scolaire et dont la 
relation est peu chaleureuse avec l’enseignante.  
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Figure 2. Niveau d’engagement comportemental chez les élèves dont les parents accordent une importance 
faible ou élevée à la réussite scolaire en fonction de la qualité de la relation maître-élève.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2,35
2,4
2,45
2,5
2,55
2,6
2,65
Importance faible Importance élevée
En
ga
ge
m
e
n
t 
co
m
p
o
rt
e
m
e
n
ta
l
Importance accordée à la réussite scolaire
Chaleur faible
Chaleur élevée
 49 
 
 
 
Discussion 
L’influence positive des relations avec les parents et les enseignants sur l’engagement 
scolaire ainsi que sur la réussite des élèves de la population générale a maintes fois été 
démontrée (Birch, & Ladd, 1997; Davis, 2003; Deslandes, 2005; Furrer & Skinner, 2003; 
Fredriksen & Rhodes, 2004; Hamre & Pianta, 2005; Kanouté, 2003; Lessard, Poirier, & Fortin, 
2012;Pianta, 1999). Le rôle de ces relations sur l’expérience scolaire des élèves issus de 
l’immigration d’origine haïtienne est cependant beaucoup moins documenté. Puisqu’ils 
proviennent souvent de milieux socio-économiques défavorisés et ont vécu des expériences 
sociales et scolaires différentes de celles vécues par leurs pairs nés dans le pays hôte, ces élèves 
font souvent face à plusieurs difficultés adaptatives dans leur intégration scolaire ou sociale, ce 
qui peut nuire à leur engagement à l’école (Kanouté & Lafortune, 2011; Lafortune, 2012; 
Lafortune & Kanouté, 2007; Mc Andrew, Garnett, et al., 2008). Dans le but de comprendre le 
rôle des relations avec les adultes sur l’engagement scolaire des élèves issus de l’immigration 
d’origine haïtienne, la présente étude s’intéressait à étudier la contribution des parents et des 
enseignants à l’engagement comportemental des élèves d’origine haïtienne issus de 
l’immigration fréquentant des écoles primaires en milieux défavorisés à Montréal. Elle visait 
également à examiner comment la contribution de ces acteurs se combine pour favoriser 
l’engagement comportemental de ces élèves. Les résultats de cette étude fournissent quelques 
pistes pour la promotion de l’engagement auprès de cette population vivant particulièrement en 
milieu défavorisé à Montréal.  
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D’abord, nous postulions l’existence d’un lien entre l’importance accordée à la réussite 
scolaire par les parents et l’engagement comportemental des élèves. Nos résultats confirment 
cette hypothèse. En effet, les élèves d’origine haïtienne qui trouvent que leurs parents leur 
parlent vraiment de l’importance de leur réussite scolaire, et qui perçoivent qu’il est important 
pour leurs parents qu’ils aient de bonnes notes à l’école et qu’ils aillent à l’université plus tard 
sont plus engagés que les autres élèves qui ne bénéficient pas d’une telle relation avec leurs 
parents. Ainsi, ces élèves travaillent de façon plus coopérative, suivent davantage les 
instructions, font plus d’efforts et écoutent davantage en classe et participent beaucoup plus dans 
la réalisation des tâches scolaires. Ces résultats concordent avec ceux d’autres études 
démontrant l’influence positive du soutien et de l’encadrement par les parents ainsi que leurs 
attentes positives sur l’engagement et la réussite solaires des élèves issus particulièrement de 
l’immigration (Kanouté, 2003; Kanouté & Lafortune, 2011; Kanouté et al., 2008; Vatz 
Laaroussi, 2001; Saint-Laurent et al., 1994; Suarez-Orozco et al., 2009). Par contre, comme il 
en sera question plus loin, nos résultats indiquent que ce lien entre l’importance accordée à la 
réussite scolaire par les parents et l’engagement des élèves d’origine haïtienne peut varier en 
importance selon la qualité du lien avec l’enseignant. 
Nous avons ensuite émis l’hypothèse qu’une relation chaleureuse entre les élèves et leurs 
enseignants favoriserait l’engagement comportemental des élèves immigrants d’origine 
haïtienne vivant en milieu défavorisé. Contrairement à ce qui était attendu et soutenu par des 
études antérieures sur la population majoritaire ou générale (Bernstein-Yamashiro, 2004; Birch, 
& Ladd, 1997; Lessard, Poirier, & Fortin, 2012; Pianta, 1999), l’établissement d’une relation 
chaleureuse entre les élèves d’origine haïtienne et leurs enseignants en début d’année scolaire 
n’augmenterait pas de manière directe leur engagement et leur investissement scolaires en fin 
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d’année. En ce sens, les résultats de notre étude infirment notre hypothèse. Est-ce parce que la 
relation chaleureuse avec l’enseignant n’a pas d’impact direct sur l’engagement des élèves de 
cette population et que d’autres éléments de contextes pourraient interagir avec cette variable? 
Nos résultats actuels ne permettent pas de statuer sur cette idée, mais dans tous les cas, et selon 
les résultats de nos analyses de corrélations, les élèves qui entretiennent une bonne relation avec 
leurs enseignants en début d’année sont, dès lors, plus engagés. Le fait d’avoir contrôlé pour 
l’engagement comportemental initial pourrait donc avoir contribué à cette absence d’effet direct. 
Malgré cela, nos résultats convergent avec ceux obtenus par deux études antérieures réalisées 
auprès d’un échantillon d’élèves du même âge issus de la population générale (Olivier, 2013; 
Vandenbossche-Makombo, 2012). Ces études indiquent que la relation chaleureuse avec 
l’enseignant aurait peu d’impact sur l’engagement des élèves contrairement à la relation 
conflictuelle dont l’impact serait plus fort, mais négatif.  
Enfin, en lien avec la troisième question de recherche, aucune hypothèse n’a été 
formulée. Étant donné qu’il n’existe aucune étude traitant de ce sujet chez les élèves d’origine 
haïtienne, il était question ici d’explorer la possibilité d’un rôle modérateur de la chaleur dans 
la relation enseignant-élève sur le lien entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les 
parents et l’engagement comportemental des élèves immigrants d’origine haïtienne de 3e à 5e 
année du primaire. Selon nos résultats, la chaleur dans la relation maître-élève fait varier le lien 
entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents et l’engagement 
comportemental. En effet, ce lien positif est significatif seulement dans le cas où l’élève 
entretient une relation peu chaleureuse avec son enseignant. Lorsque l’élève partage de bonnes 
relations avec son enseignant, il n’y a pas de lien entre l’importance accordée à la réussite 
scolaire par les parents et l’engagement. Globalement, ces résultats suggèrent que ce serait 
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l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents qui aurait un effet bénéfique plus 
important et permettrait de contrer le désengagement comportemental des élèves qui, en début 
d’année scolaire, éprouvent des difficultés à partager des relations chaleureuses et amicales, à 
se sentir proche et à faire confiance à leur enseignant. Bien que ces élèves soient moins proches 
et partagent moins leurs sentiments avec leurs enseignants, le fait que leurs parents puissent 
parler de l’importance de réussir à l’école semble les aider à maintenir le cap sur leurs objectifs 
et à demeurer engagés en classe. Ces résultats vont dans le sens d’autres études qui suggèrent 
que les comportements de soutien parental reliés aux activités scolaires constituent un facteur 
protecteur qui modère la relation entre le désengagement comportemental et le rendement 
scolaire ultérieur (LaRose-Hebert, 2014).  
Le fait que l’importance accordée à la réussite scolaire ne soit pas associée à 
l’engagement des élèves qui ont de bonnes relations avec leurs enseignants pourrait par ailleurs 
être expliqué par la présence d’autres facteurs de protection chez ces élèves, par exemple, leur 
bon comportement en classe, leur réussite éducative ou encore leurs habiletés sociales. En 
réalité, un élève qui a de bons comportements en classe, qui suit les instructions de son 
enseignant, qui écoute et fait des efforts en classe, qui aime et est intéressé par les matières 
scolaires, est plus susceptible de réussir et d’entretenir de bonnes relations avec ses pairs et son 
enseignant, et ce, d’une année à l’autre. De plus, les résultats obtenus dans l’étude réalisée par 
Archambault et al. (2009) sur les trajectoires d’engagement scolaire identifiées auprès d’élèves 
du secondaire montrent que bon nombre d’élèves conservent un niveau relativement stable 
d’engagement scolaire tout au long d’une année. Pourrait-on parler d’une trajectoire similaire 
dans le cas de notre échantillon bien que les élèves soient plus jeunes? Une bonne relation avec 
l’enseignant pourrait-elle être suffisante pour aider l’élève à maintenir son engagement scolaire, 
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et ainsi expliquer l’absence du lien entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les 
parents et l’engagement comportemental des élèves ayant des relations chaleureuses avec leurs 
enseignants? Cela demeure plausible, mais d’autres études sont nécessaires afin de valider cette 
hypothèse. 
Enfin, considérant le caractère multidimensionnel de l’engagement scolaire (Fredericks 
et al., 2004) et le fait que les dimensions comportementale, affective et cognitive de 
l’engagement s’inter-influencent dans le temps (Archambault et al., 2009), il est possible que le 
fait que nous ayons examiné uniquement la dimension comportementale dans notre étude puisse 
expliquer l’absence de relation entre l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents 
et l’engagement des élèves qui ont de bonnes relations avec leurs enseignants. L’effet positif 
conjoint des parents et des enseignants pourrait potentiellement être plus présent sur les autres 
dimensions, notamment la dimension affective de l’engagement. En effet, bien qu’il n’y ait pas 
d’unanimité, certains auteurs ont suggéré que l’engagement affectif aurait également un impact 
direct sur la décision d’abandonner ou non l’école (Finn, 1989; Finn & Zimmer, 2012). Ainsi, 
on peut supposer qu’un élève qui entretient des relations chaleureuses avec son enseignant et 
qui perçoit que son parent accorde une grande importance à la réussite scolaire serait plus 
susceptible de valoriser l’école, de démontrer de l’intérêt pour les différentes matières scolaires, 
ce qui augmenterait son sentiment d’appartenance à l’école et l’aiderait à rester engagé.  
 Tout comme il a été démontré dans les trajectoires d’engagement scolaire identifiées 
chez les élèves de la population générale (Archambault et al., 2009), nos résultats indiquent 
également que comme pour la majorité des élèves, les patrons d’engagement comportemental 
des élèves immigrants d’origine haïtienne sont relativement stables tout au long de l’année 
scolaire. Pour ainsi dire, les élèves d’origine haïtienne issus de l’immigration qui écoutent 
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attentivement leurs enseignants, qui suivent les instructions dans la classe et qui mettent 
beaucoup d’effort à comprendre les travaux scolaires au début de l’année scolaire ont tendance 
à maintenir ces comportements à la fin de l’année, d’où l’importance de mettre en place des 
dispositifs pour favoriser l’engagement de ces élèves aussi bien que celui des autres élèves, et 
ce, dès les premiers jours de l’année scolaire.  
Les résultats de notre étude révèlent également que les filles immigrantes d’origine 
haïtienne semblent plus intéressées dans la réalisation des tâches scolaires, suivent davantage 
les instructions et écoutent plus attentivement dans la classe que les garçons de cette même 
communauté. Ces résultats ne sont pas étonnants puisqu’ils concordent avec d’autres études 
menées auprès des élèves en général indiquant que les garçons sont plus susceptibles de se 
désengager et d’abandonner l’école que les filles, une des raisons pour laquelle le taux de 
diplomation au secondaire est plus élevé chez ces dernières que chez les garçons, tant dans la 
population générale que chez les élèves immigrants (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & 
Wigfield, 2002; Mc Andrew, M. Ledent, et al., 2008; Mc Andrew, Garnett, et al., 2008; MELS, 
2013; Suárez-Orozco, Gaytán, et al., 2010; Suárez-Orozco et al., 2009). Chez la population 
haïtienne, aucune étude ne s’est encore penchée sur cette question.  
Les résultats de notre étude indiquent par ailleurs et de manière plus surprenante que 
l’engagement comportemental des élèves immigrants d’origine haïtienne ne serait pas influencé 
par le fait qu’ils soient nés en Haïti ou au Canada et donc, par le fait qu’ils soient immigrants de 
première ou de deuxième génération. Une explication plausible à cette absence d’effet du statut 
migratoire pourrait être que comme les élèves de notre échantillon sont relativement jeunes (3e 
à 5e année du primaire), ceux qui sont nés en Haïti sont nécessairement arrivés au Québec à un 
âge précoce. Connaissant donc à peine ou pas du tout le système scolaire de leur pays d’origine, 
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ils ont donc surtout été exposés au système scolaire québécois, peut-être autant que leurs pairs 
nés au Québec. Les expériences de socialisation de ces deux groupes d’élèves sont donc 
probablement assez similaires, de telle sorte qu’ils ne se distinguent pas au niveau de leur 
engagement. De plus, bien que d’autres études montrent la diminution des aspirations et de 
l’engagement scolaires des élèves issus de l’immigration au fil des années (Suarez-Orozco et 
al., 2009), le fait que les élèves de notre échantillon soient entre la 3e et la 5e année, ils n’ont 
peut-être pas encore atteindre la phase de déclin sur le plan de leur engagement comportemental. 
Ces résultats vont d’ailleurs dans le même sens que d’autres études québécoises réalisées auprès 
des jeunes élèves immigrants ou d’origine haïtienne fréquentant l’école secondaire (Lafortune 
& Kanouté, 2007; Mc Andrew et al., 2012). Ces études n’ont pas relevé d’importantes 
différences entre les élèves de première et de deuxième génération au niveau du vécu scolaire 
ou identitaire.  
Enfin, selon nos résultats, le niveau de scolarité des parents d’élèves immigrants de 
première et deuxième génération d’origine haïtienne ne semble pas influencer l’engagement 
comportemental de leurs enfants. Ces résultats sont tout de même surprenants, car on pourrait 
penser que les parents immigrants ayant un niveau de scolarité plus élevé seraient mieux à même 
de soutenir leurs enfants à l’école alors que ceux qui sont moins scolarisés auraient plus de 
difficultés à comprendre et à assimiler le fonctionnement du système scolaire québécois et 
d’accompagner efficacement leurs enfants dans leur scolarité (Vatz-Laaroussi et al., 2008). Par 
contre, ces résultats pourraient être expliqués par l’homogénéité des parents de notre échantillon 
au niveau de leur scolarité. Provenant tous de milieux défavorisés, ils sont nombreux (près de 
la moitié d’entre eux (47%)) à être peu scolarisés, soit à avoir complété moins de douze d’études, 
l’équivalent d’un secondaire cinq. L’homogénéité des parents au niveau de leur scolarisation 
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pourrait donc expliquer l’absence d’effet de cette variable sur l’engagement comportemental. 
Par ailleurs, bien que l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents aide les élèves 
à rester engagés à l’école, on pourrait aussi supposer que les parents qui ont un discours axé sur 
l’importance de réussir à l’école ne soient pas forcément ceux qui sont les plus scolarisés 
puisque des parents moins scolarisés peuvent vouloir éviter à leurs enfants les désagréments 
qu’ils ont eux-mêmes vécus (échec ou abandon scolaire) (Kanouté & Lafortune, 2010). Même 
si ces parents n’ont pas eu la possibilité ou n’ont pas voulu poursuivre des études pour une raison 
ou une autre (Kanouté & Lafortune, 2011; Lafortune, 2014b), ils pourraient continuer de croire 
qu’un avenir meilleur revient à ceux qui persévèrent et réussissent à l’école. 
Pistes pour l’intervention 
Nos résultats fournissent plusieurs pistes permettant de mieux orienter l’intervention 
dans les milieux qui accueillent des élèves d’origine haïtienne issus de l’immigration. Étant 
connue comme un des milieux les plus structurés, l’école exige que l’enfant soit discipliné, 
disponible, capable de suivre les instructions et qu’il soit attentif aux consignes pour mieux 
réussir. Nos résultats confirment l’importance de promouvoir ces comportements chez les élèves 
d’origine haïtienne, en soutenant et  encourageant les parents de ces élèves à exprimer à leurs 
enfants leurs attentes et leurs aspirations scolaires. L’objectif de tout projet de migration est la 
réussite de la famille. À cet effet, une intégration scolaire et sociale réussie des enfants témoigne 
de la réussite familiale. Voir que les enfants s’intègrent sans difficulté majeure à la société 
d’accueil est le souhait de tous les parents immigrants. D’où l’importance de mettre en place à 
travers divers moyens des conditions pour aider les parents à accompagner leur enfant et à leur 
communiquer l’importance de l’engagement et de la réussite scolaires. En se basant sur le fait 
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que la communauté haïtienne est surreprésentée en milieux défavorisés, que les parents de cette 
communauté ne sont pas toujours satisfaits de la non reconnaissance au Québec de leurs 
compétences ou de la formation déjà acquises dans leur pays d’origine et malgré le fait qu’ils 
ont peut-être vécu de mauvaises expériences avec l’école, un premier moyen serait que les 
écoles s’intéressent davantage à eux comme acteurs clés dans l’apprentissage de leurs enfants. 
Si les intervenants, notamment les enseignants et les psychoéducateurs, valorisent les parents, 
les encouragent et réitèrent que le rôle qu’ils jouent auprès de l’enfant est important pour son 
intégration et sa réussite scolaire et sociale, cela pourrait augmenter l’engagement de ces élèves.  
En ce sens, il faut également s’assurer que le message des intervenants ne soit pas culpabilisant 
pour ces parents en leur faisant croire que si leur enfant ne réussit pas, c’est parce qu’ils ne 
valorisent pas assez l’école. Comme le résument Kanouté et Lafortune (2010) à partir de propos 
de plusieurs auteurs, pour soutenir l’effort de mobilisation des familles immigrantes, l’école doit 
notamment convaincre les familles que le vécu socio-scolaire de leurs enfants se déroule dans 
un climat ouvert à l’égalité des chances de réussite pour tous et elle doit promouvoir une mission 
éducative qui tienne compte de la diversité ethnoculturelle dans la société. 
Enfin, malgré le taux élevé des immigrants d’origine haïtienne demeurant à Montréal, il 
n’existe (du moins pour le moment) aucun programme qui permette de promouvoir  
l’engagement de ces élèves. Les programmes de prévention ou d’intervention existant visent 
généralement les élèves de la population générale. Il serait utile d’identifier les programmes 
efficaces pour favoriser l’engagement des élèves en encourageant le soutien familial, par 
exemple les programmes Check and Connect (Christenson et al., 2008); L’école, j’y tiens! Tous 
ensemble pour la réussite scolaire (Gouvernement du Québec, 2009); Il y’a une place pour toi 
(Potvin, Fortin, Marcotte, Royer, & Deslandes, 2007); entre autres. Ces programmes pourraient 
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être adaptés à la réalité des élèves d’origine haïtienne, notamment en tenant compte des 
différents aspects socioculturels propres à cette population. Par exemple, même si le niveau de 
scolarité d’un parent est peu élevé, comme c’est le cas pour la majorité des parents des élèves 
de notre échantillon, il ne devrait pas constituer une barrière à leur implication dans le parcours 
scolaire de leurs enfants. Car, tous les parents le savent  très bien, en Haïti, le seul héritage qu’ils 
peuvent léguer à leurs enfants sans l’avoir eux-mêmes acquis au préalable, c’est l’éducation. Ce 
serait essentiel d’attirer les parents, surtout les moins scolarisés, en les valorisant, travaillant 
avec eux tout en les aidant à repousser les barrières qui les ont éloignés de l’école (Ménard, 
2009). De plus, ce serait intéressant de continuer à travailler auprès des parents en les aidant à 
garder le cap sur l’importance d’avoir une conversation simple et efficace avec leurs enfants sur 
leurs résultats scolaires et leurs projets d’avenir, et que les enfants à leur tour, réussissent à 
mettre leurs parents au courant de leurs allées et venues et surtout de leur fréquentation. En 
d’autres termes, intervenir pour aider les parents immigrés à continuer à valoriser l’école et à 
avoir des aspirations et attentes positives comme ils le faisaient auparavant, serait bénéfique 
pour la réussite des enfants. Car, tous les élèves, même ceux qui réussissent moins bien, ont 
besoin de savoir que tous les autres acteurs de l’apprentissage (enseignants, parents, personnels 
non enseignants ou d’autres adultes significatifs, et même les pairs) croient en eux, qu’ils sont 
solidaires de leurs efforts et fiers de leur réussite (MELS, 2009).  
Forces et limites 
Plusieurs points de cette recherche sont considérés comme des forces. Sur le plan 
méthodologique, les instruments de mesure utilisés pour la collecte des données ont été 
préalablement validés. La taille de l’échantillon est aussi considérée comme adéquate pour 
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permettre de tester le modèle prévu. De plus, malgré la forte présence de la communauté 
haïtienne au Québec, à Montréal en particulier, il existe peu de recherches chez cette population. 
À notre connaissance, notre étude est l’une des premières études quantitatives à aborder le rôle 
protecteur joué par les parents immigrants d’origine haïtienne sur l’engagement scolaire des 
enfants. En ce sens, une telle recherche apporte une réelle contribution à l’avancement des 
connaissances sur la réalité de ces élèves. De plus, cette étude a également un potentiel d’impact 
sur les milieux de pratique, puisqu’elle permet de mieux comprendre la réalité des élèves 
d’origine haïtienne pour mieux intervenir auprès d’eux en favorisant leur engagement et leur 
réussite scolaire. Enfin, plusieurs instruments et sources d’informations ont été utilisés, ce qui 
peut être considéré comme une force pour augmenter la validité de notre étude.  
En dépit de son caractère innovateur, cette étude comporte également certaines limites. 
Malgré les précautions prises dans la formulation et le choix des items des échelles sur 
l’importance accordée à l’école par les parents et celles sur la relation chaleureuse maître-élève, 
on ne peut exclure la présence d’un biais de désirabilité sociale. Puisque les informateurs ont dû 
rapporter leur perception sur leurs relations avec les autres, ils ont peut-être répondu dans le but 
de plaire. Afin d’en arriver à un portrait plus juste, l’idée d’inclure la perception des parents sur 
la communication qu’ils ont avec leurs enfants au sujet de l’importance accordée à la réussite 
scolaire ainsi que la perception des enseignants sur la qualité des relations qu’ils entretiennent 
avec leurs élèves aurait été pertinente. De plus, puisque notre échantillon d’écoles a été 
sélectionné par convenance et que ces écoles étaient toutes localisées en milieux défavorisés, 
nous ne pouvons généraliser nos résultats aux élèves d’origine haïtienne en provenance de 
milieux plus favorisés.  
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Pistes pour la recherche future 
Nos résultats ouvrent de nombreuses avenues pour la recherche future. En premier lieu, 
on pourrait se questionner sur le rôle de l’importance accordée à la réussite scolaire par les 
parents comme facteur de protection du désengagement scolaire, particulièrement chez les 
élèves immigrants de différentes générations. Il serait donc pertinent d’approfondir dans quelle 
mesure l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents diffère dans son rôle 
protecteur pour les élèves immigrants de 1e  et 2e générations versus ceux de la 3e génération ou 
plus. De plus, afin d’en arriver à un portrait plus juste de la réalité des élèves, l’idée de sonder, 
par exemple par des questions qualitatives, la perception des parents sur la communication qu’ils 
ont avec leurs enfants au sujet de l’importance accordée à la réussite scolaire ainsi que la 
perception des enseignants sur la qualité des relations qu’ils entretiennent avec leurs élèves 
serait pertinente. Des observations à domicile seraient également pertinentes pour comprendre 
ce que font réellement les parents pour aider leurs enfants à rester à l’école. En d’autre terme, il 
serait intéressant d’explorer que font les parents des enfants qui perçoivent que la réussite à 
l’école est importante pour leurs parents. En parlent-ils plus? Est-ce qu’ils renforcent davantage 
les succès? Est-ce qu’ils vont plus souvent à l’école? Qu’est-ce qu’ils font?  
Les résultats de notre étude ont mis en évidence que la relation chaleureuse que les élèves 
entretiennent avec leurs enseignants ne parvient pas à les protéger d’un possible désengagement 
comportemental. Ces résultats assez surprenants mériteraient en second lieu d’être revus dans 
d’autres études, notamment des études qualitatives qui pourraient mieux explorer la nature et la 
qualité de  ces relations. Par ailleurs, puisque l’influence positive de la relation chaleureuse entre 
l’enseignant et l’élève serait particulièrement bénéfique pour les élèves qui éprouvent des 
grandes difficultés scolaires (Chouinard et al., 2007; Janosz et al., 2003; Suárez-Orozco et al., 
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2009; Suárez-Orozco, Suarez-Orozco, et al., 2010), il serait intéressant de vérifier si l’influence 
des enseignants sur l’engagement des élèves haïtiens ne serait pas accentuée dans un contexte 
où l’élève éprouve des difficultés scolaires, notamment au niveau du rendement et de la réussite. 
Enfin, il serait également intéressant de voir si le fait de partager des relations conflictuelles 
avec l’enseignant est associé au désengagement des élèves immigrants d’origine haïtienne. 
Plusieurs études entreprises auprès des élèves de la population générale suggèrent que les 
relations plus négatives avec l’enseignant auraient un impact plus important que les relations 
positives sur l’engagement et la réussite des élèves (Olivier, 2013; Vandenbossche-Makombo, 
2012).   
Finalement, il serait également intéressant de mieux comprendre l’ensemble du parcours 
scolaire des élèves d’origine haïtienne, en étudiant ce parcours depuis le début de leur scolarité 
jusqu’au secondaire, tout en étant attentif aux variations possibles au moment de la transition 
du primaire au secondaire. Des variations quant à l’engagement scolaire des élèves ainsi qu’au 
niveau des relations qu’ils développent avec leurs parents et leurs enseignants pourraient 
survenir lors de cette importante période de transition. Enfin, le fait d’avoir mesuré 
l’engagement comportemental des élèves en général ne nous permet pas de savoir si un élève 
peut avoir plus d’intérêt pour une matière que pour une autre. Dans les études futures, il serait 
donc important de revérifier nos hypothèses dans d’autres conditions, en considérant des 
matières scolaires spécifiques et en ajoutant la perception des enseignants et des parents, afin 
d’évaluer si nos résultats se maintiennent et se généralisent, ce qui permettrait de mieux adapter 
les programmes de prévention et d’intervention existants. 
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Conclusion 
En somme, cette étude soutient l’importance pour les élèves issus de l’immigration 
d’origine haïtienne de développer une bonne communication avec leurs parents au sujet de 
l’importance accordée à la réussite scolaire, dans le but de promouvoir leur engagement et leur 
participation en classe. Puisque l’école est un passage obligé et important pour une intégration 
sociale réussie en terre d’accueil, la promotion d’une participation active en classe par le biais 
des relations que les élèves entretiennent avec leurs parents pourrait les aider à demeurer 
engagés, à réussir et ultimement, à persévérer à l’école. Bien que notre étude n’ait pas permis 
de conclure qu’une relation chaleureuse avec l’enseignant favorise l’engagement 
comportemental des élèves d’origine haïtienne en contexte défavorisé lorsque l’on contrôle pour 
l’engagement préalable, il n’en demeure pas moins que ces deux dimensions sont associées en 
début d’année et qu’il faut maintenir les efforts pour que les élèves se sentent proches et en 
confiance avec leurs enseignants depuis le début de leur scolarité. En effet, l’engagement et la 
réussite scolaires des élèves se basent non seulement sur les caractéristiques personnelles de ces 
derniers et de leur milieu familial, mais aussi sur l’environnement scolaire ainsi que sur les 
caractéristiques des autres acteurs œuvrant dans ce milieu, particulièrement l’enseignant. Tout 
compte fait, améliorer l’avenir des nouveaux arrivants peut se faire en passant par l’école, mais 
ça doit être le fruit d’une collaboration entre tous les acteurs impliqués durant le parcours 
scolaire. 
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ANNEXE A : Instruments de mesure 
 
Variable  Instru-
ment  
Référence  Items Échelle de 
Likert 
Échelle des 
Dimensions de 
l’Engagement 
Scolaire.  
Sous-échelle : 
Engagement 
comportemental 
(T1 et T2) 
(enseignant) 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
Pagani, 
Fritzpatrick, 
Archambault 
& Janosz, 
(2010). 
Dans la classe, cet enfant travaille de 
façon coopérative. T2 
Dans la classe, cet élève observe les 
règlements. T2 
Dans la classe, cet enfant suit les 
instructions. T2 
Dans la classe, cet enfant écoute 
attentivement. T2 
Dans la classe, cet enfant travaille 
proprement/soigneusement. T2 
Dans la classe, mets beaucoup 
d'effort au travail. T2 
Dans la classe, cet enfant participe. 
T2 
Dans la classe, cet enfant pose des 
questions s'il ne comprend pas. T2 
Cet élève dérange la classe par 
exprès. T2 
 
(1) Souvent  
(2) Quelques fois 
(3) Jamais ? 
 
Sexe (T1) 
 
  Garçon/Fille 
 
 
Statut 
générationnel (T0) 
  1re génération/2e génération.  
 
 
 
Scolarité des 
parents (T0). 
Durée de 
fréquentation. 
  6 ans et moins 
Entre 7 et 11 ans 
Entre 12 et 16 ans 
Plus de 16 ans 
 
 
Importance 
accordée à la 
réussite scolaire 
par les parents 
(élève).  
  
  
  
  
  
  
  
 Archambault 
et al., (2015). 
  
  
 
Pour mes parents, il est important que 
je réussisse à l'école. T1 
Pour mes parents, il est important que 
j'aie des bonnes notes à l'école. T1 
Pour mes parents, il est important que 
j'aille à l'université plus tard. T1 
Pour mes parents, il est important que 
je sois parmi les meilleurs élèves de 
ma classe. T1 
 
(1) Totalement faux 
(2) Plutôt faux 
(3) Plutôt  
(4) Totalement vrai 
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Instruments de mesure (suite) 
 
 
Variable  Instrument  Référence  Items Échelle de 
Likert 
Relation 
chaleureuse 
avec 
l’enseignant 
(T1) (élève). 
Adaptation en 
français 
Student-
Teacher 
Relationship 
Scale (STRS)  
-Sous-échelle 
Relation 
chaleureuse
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
Pianta, 
(2011). 
Je partage des relations chaleureuses et 
amicales avec mon professeur. T1 
Je parle souvent de moi avec mon 
professeur. T1 
Je partage parfois mes sentiments avec mon 
professeur. T1 
Je me sens proche de mon professeur et je 
lui fais confiance. T1 
Je m'ennuie parfois de mon professeur 
pendant les vacances. T1 
D’habitude, il est facile pour mon 
professeur de comprendre comment je me 
sens. T1 
Il m'arrive de penser à mon professeur 
quand je ne suis pas à l'école. T1 
Je sens que mon professeur m'écoute quand 
je lui parle de ce qui m'inquiète. T1 
Il m’arrive parfois de passer un peu de mon 
temps libre avec mon professeur. T1 
 
 (1) Pas du tout 
 (2) Pas vraiment 
 (3) Pas sûr 
 (4) Un peu 
 (5) Beaucoup 
 
